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Para la Leidy del pasado y la maestra del futuro 

Porque este viaje no fue sencillo. Entre caminos de tierra, piedras inesperadas y 

paisajes llenos de aprendizajes, aprendiste a pedalear con miedo, con dudas, pero también con 

esperanza. Te dedico esta travesía, porque confiaste en ti cuando las fuerzas faltaban, y 

comprendiste que enseñar también es aprender desde la sensibilidad. Gracias por no soltar el 

manubrio, y, cuando fue necesario, detenerse a respirar para luego seguir adelante. 

 

A los niños que estuvieron en mi camino como maestra en el Guainía  

Dedico esta experiencia a los 33 niños y niñas que con sus risas, ocurrencias y formas 

únicas de estar en el mundo me recordaron lo significativo que es aprender desde la ternura. 

Ustedes fueron mi viento a favor en Guainía. De cada uno me llevo una semilla que germina en 

mi construcción como maestra, y que me invita a repensar la educación desde lo sensible, lo 

cotidiano y lo real. Esto también es para ustedes. 

A quienes me recibieron en el territorio con calidez y generosidad, gracias por abrirme 

las puertas y mostrarme la belleza de una tierra que vibra en cada río, en cada saludo, en cada 

gesto. 

 

A mi familia  

Mis padres, mi hermana, mi pareja y mis amigos, gracias por estar, incluso en la 

distancia. Su amor fue el descanso en la parada, el impulso en la subida. A ustedes, que 

escucharon mis experiencias, mis escritos, mis reflexiones con dedicación, que estuvieron 

presentes tanto en los buenos como en los malos momentos, ¡gracias! Su apoyo fue mi motor y 

mi aliento constante. 

 

 

A mis compañeros fieles  

Mis perros, compañeros incondicionales, que desde su silencio me dieron fuerza. 

Ustedes, con su presencia constante, fueron abrigo en los días grises y alegría en los 

descansos del camino. 
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A mi tutora  

A mi tutora, Paula Martínez quien, con empatía, sinceridad y una mirada profundamente 

humana, me ayudó a ver con más claridad este trabajo cuando sentí que me perdía entre 

ideas, dudas y emociones. Con sus palabras claras y su escucha activa, me mostró caminos 

posibles, me sostuvo con paciencia y me acompaño con cariño. Gracias por caminar a mi lado 

en este camino tan importante del viaje, por confiar en mí y en mi voz, por ayudarme a 

encontrar el rumbo de esta sistematización. Sin su guía, este pedaleo no hubiese tenido 

dirección ni sentido. 

 

Inírida “espejito de sol” 

Y finalmente al territorio de Inírida al que me enseñó a mirar la madre tierra con otros 

ojos, a detener el ritmo para contemplar, a respirar el presente entre árboles, agua y 

comunidad.  

Este viaje no termina aquí: queda en mí la certeza de que cada pedalazo me 

transformó. 
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Introducción  

El propósito de este documento es presentar la sistematización de la experiencia vivida 

en el marco de las prácticas realizadas en el primer semestre de 2024 en el municipio de Inírida 

del departamento del Guainía, desde en el Programa de Tutorías para el Aprendizaje y la 

Formación Integral del Ministerio de Educación Nacional (MEN), a partir de una mirada crítica, 

reflexiva y vivencial, a partir de tres ejes que permitió explorar distintos aspectos de la práctica 

docente, El primer eje, El aula como tejido de encuentros, explora las dinámicas escolares 

observadas en el grupo de grado 201 de la institución educativa Custodió Rovira García; el 

segundo eje, la cultura como tejido vivo en la escuela, en el que se reflexiona alrededor de la 

diversidad cultural presente en el aula y los retos que ello implica para construir una educación 

respetuosa de las identidades; y por último, Reflexiones como educadora especial en la 

práctica docente que recoge los cuestionamientos y aprendizajes que me dejó esta 

experiencia, y me siguen impulsando a pensar otras formas de enseñar y acompañar. 

Al interior de los distintos capítulos que componen este documento se detalla lo que se 

pretende sistematizar, los elementos metodológicos que guiaron el proceso de investigación, el 

contexto del territorio, la institución educativa y la comunidad. Posteriormente, se presenta la 

recuperación de la experiencia junto con los análisis de fondo, y se finaliza con las 

conclusiones, proyecciones y recomendaciones, que no representan un cierre, sino nuevos 

comienzos en este viaje que continúa como maestra.  

Se invita a recorrer estas páginas no como quien simplemente lee un informe, sino 

como quien se sube a una bicicleta y comienza a pedalear, dejándose llevar por el camino. Tal 

vez, en el trayecto, se descubren paisajes que no solo se observen, sino que también habiten 

en quien los recorre.  
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Capítulo 1. Comprender para transformar: Un recorrido por la sistematización 

En este primer apartado se presentan las comprensiones construidas en torno al 

proceso de sistematización de experiencias, así como la intencionalidad que orientó este 

ejercicio investigativo. Para ello, retomo las preguntas que guiaron este recorrido, desde mi 

formación como educadora especial, en un diálogo constante entre lo que hice, lo que pensé y 

lo que aprendí: ¿qué significa sistematizar?, ¿qué aspectos de mi experiencia merecían ser 

reconstruidos?, ¿desde qué perspectiva deseo interpretar lo vivido?  

¿Qué es sistematizar una experiencia? 

 Sistematizar más que narrar lo vivido; es reconstruir con sentido, comprender qué 

ocurrió y por qué ocurrió de esa manera. Tal como lo plantea Jara (1994), la sistematización es 

una interpretación crítica de una o varias experiencias que, a partir de su ordenamiento, 

descubre la lógica del proceso vivido, los factores que intervinieron y cómo se relacionaron 

entre sí (p. 13). Esta perspectiva permite entender que los diferentes momentos significativos 

que viví, las relaciones con los estudiantes, la docente, comunidad y las dinámicas dentro del 

aula, no podían analizarse de manera aislada, sino que requerían ser leídos como un tejido. 

Jara (2020) explica que “la sistematización de experiencias produce conocimientos y 

aprendizajes significativos que posibilitan apropiarse de los sentidos de las experiencias, 

comprenderlas teóricamente y orientarlas hacia el futuro con una perspectiva transformadora” 

(p. 4). De manera que, la sistematización, no solo permite reflexionar sobre lo aprendido y 

recoger conclusiones significativas de la experiencia vivida, sino que también contribuye a 

construir los aprendizajes y las lecciones obtenidas para orientar futuras experiencias 

relacionadas, desde una perspectiva pedagógica, crítica, reflexiva y consciente. 

La sistematización fue, entonces, un ejercicio de introspección crítica: me ayudó a 

articular mi práctica pedagógica con referentes teóricos, repensar lo que funcionó y también lo 

que no. Como plantea Jara, este proceso tiene un valor transformador, no sólo en términos 

técnicos, sino también en lo humano. Porque ordenar lo vivido también implica cuestionarse, 

aceptar las dudas y reconstruirse. No se trata únicamente de relatar lo que pasó, sino de 

comprender las dinámicas, reconocer aciertos y desaciertos, y construir desde allí nuevos 

aprendizajes para futuras experiencias educativas. 
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Preparando todo para pedalear hacia nuevos aprendizajes: La experiencia que quiero 

sistematizar 

Después de brindar una generalidad sobre lo que implica el desarrollo de una 

sistematización de experiencias, es momento de compartir el punto de partida de este recorrido 

investigativo realizado.  

Durante mi formación como licenciada en Educación Especial en la Universidad 

Pedagógica Nacional (UPN), tuve la oportunidad de desarrollar una práctica, en el marco del 

Programa de Tutorías para el Aprendizaje y la Formación Integral del Ministerio de Educación 

Nacional (MEN), en el municipio de Inírida, departamento del Guainía. En esta experiencia, fue 

posible trabajar con estudiantes de segundo grado(aula 201), en edades entre los 5 y los 10 

años, de la Institución Educativa Custodio Rovira García, entre los meses de abril y junio del 

año 2024. 

Finalizada esta experiencia en Inírida, y con el interés de terminar mi proceso formativo, 

era fundamental el desarrollo de un trabajo de grado que se vincula con la práctica realizada en 

Inírida o que se articulará con otras temáticas. Tomar la decisión sobre qué realizar no fue tan 

fácil en tanto tenía muchos elementos por abordar, y más inquietudes que respuestas; sin 

embargo, aún en la incertidumbre, en distintas conversaciones estaba presente lo que 

acontecía  en el aula 201 de aquella ciudad del oriente de Colombia y fue así como, poco a 

poco, encontré que lo vivido era necesario analizar, reflexionar y aprender aún más de ella y de 

manera más cercana a través de la sistematización de experiencias 

De manera que, con base en lo anterior, este trabajo se orienta a sistematizar la 

experiencia vivida durante la práctica pedagógica desarrollada en Inírida (Guainía), abordando 

desde una perspectiva que entrelaza lo vivencial con lo teórico, tomando en cuenta tres 

aspectos centrales entretejidos que atraviesan la experiencia y se retroalimentan entre ellas.  

,  

Para el desarrollo de esta sistematización se tomaron en cuenta tres ejes que permiten 

realizar, desde una perspectiva crítica y reflexiva, la recuperación y análisis de la experiencia: 

 

Figura 1. Ejes de sistematización 



10 

 

 

Nota. Esta imagen refleja un momento significativo del último encuentro con los 

estudiantes, donde se observa a la mayoría de ellos en el aula. La experiencia vivida en este 

espacio, en colaboración con la docente titular y los estudiantes, me permitió orientar la 

sistematización a partir de tres aspectos centrales.  

Eje 1: El aula como tejido de encuentros 

En este eje, se reconoce que el aula más allá de ser un espacio físico, se configura 

como un tejido de encuentros, por tanto, aborda componentes teóricos fundamentales para 

comprender la importancia del aula, desde el concepto como espacio socialmente construido 

en el que hay diferentes saberes y experiencias, además del reconocimiento de las dinámicas 

de enseñanza-aprendizaje que allí se desarrollan, tomando en cuenta el lugar del docente, las 

estrategias pedagógicas y didácticas implementadas, así como los diferentes factores que 

inciden en el aprendizaje de los estudiantes. 

Eje 2: La cultura como tejido vivo en la escuela  

- Se enfoca en reconocer la cultura como un elemento fundamental en la escuela, parte 

de identificar que cada estudiante llega al aula con historias, costumbres y saberes. Al interior 

de este aspecto central se considera fundamental ver la cultura más allá de solo la coexistencia 

es importante tener una postura reflexiva, donde el diálogo, el respeto y el enriquecimiento 

mutuo sean importantes para generar una educación intercultural. En este sentido, se invita a 

reflexionar sobre el papel del docente en la construcción de un ambiente escolar que valore, 

incorpore y fortalezca la riqueza cultural de todos sus estudiantes. 
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Eje 3: Reflexiones como educadora especial en la práctica docente 

Cuando llegué al aula, me pregunté muchas veces qué hacía diferente mi rol como 

educadora especial, sobre todo en un contexto donde no había estudiantes con discapacidad. 

Podría pensarse que, en esos casos, mi presencia no era necesaria. Pero fue todo lo contrario: 

descubrí que la educación especial no depende únicamente de a quién se acompaña, sino de 

cómo se mira, se escucha y se actúa. Desde esta perspectiva, mi lugar en el aula fue otro: leer 

las dinámicas, hacer preguntas, buscar rutas, ajustar sin imponer. Este eje recoge esas 

reflexiones, donde lo principal fue el reconocimiento de la diversidad, los ritmos de aprendizaje, 

las barreras y los pequeños logros que me recordaron por qué elegí este camino. 

 

Articular los tres ejes permitieron comprender la experiencia vivida desde una mirada 

integral, situada y humana, tomando en cuenta que…  
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Capítulo 2. Trazando la ruta investigativa 

El presente capítulo tiene como propósito dar cuenta del enfoque metodológico que 

orienta esta sistematización de experiencias. A partir de lo vivido en el territorio de Inírida, se 

hizo evidente que comprender los fenómenos educativos se relacionan en una perspectiva 

cualitativa. Así, se detallan los momentos metodológicos que estructuran el recorrido 

investigativo, siguiendo las orientaciones propuestas por Jara (1994). 

En este proceso, comprender lo vivido exigió una mirada más allá de lo descriptivo. Por 

ello, se asumió una perspectiva hermenéutica reflexiva, que reconoce el relato como un medio 

para interpretar los sentidos pedagógicos, sociales y culturales que surgen en la experiencia. 

Esta perspectiva  se basa  en tres líneas que dialogan entre sí: la hermenéutica de Paul 

Ricoeur, que orienta la interpretación de los relatos como textos cargados de significados 

simbólicos, en donde “el relato no solo representa lo vivido, sino que lo configura” (Ricoeur, 

1996); la antropología hermenéutica de Clifford Geertz, que propone una descripción sobre lo 

vivido como forma de entender la cultura “desde los significados que las personas establecen a 

sus actos” (Geertz, 1992); y la fenomenología reflexiva de Alfred Schutz, quien destaca la 

importancia de comprender las acciones sociales desde la vivencia subjetiva, reconociendo que 

todo sentido es construido “desde la perspectiva del actor” (Schutz, 1974). 

Desde esta articulación metodológica se comprende que el sentido de lo vivido se 

construye en el relato, en la reflexión y en la perspectiva crítica a la experiencia. Surge   la idea 

de que toda acción educativa tiene un componente simbólico, situado y afectivo, y que observar 

implica también implicarse, sin perder la capacidad de análisis. Aquí, lo situado refiere a 

comprender la experiencia en función de sus condiciones históricas, sociales y territoriales, 

reconociendo que la práctica educativa se relaciona con un contexto específico (Walsh, 2009). 

Así, la perspectiva de una observación reflexiva, que se relaciona entre la cercanía emocional y 

la distancia crítica, para leer no solo lo que ocurre, sino lo que significa.  

 

Enfoque metodológico cualitativo 

Desde lo vivido en Inírida, comprendí que los fenómenos educativos no pueden 

analizarse únicamente desde cifras o indicadores. Tal como lo plantea Creswell, citado por Flores 

(2018), indica que “a menudo la distinción entre investigación cualitativa y cuantitativa se 

enmarca en términos de usar palabras (cualitativa) en lugar de números (cuantitativa), o usar 
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preguntas cerradas (hipótesis cuantitativas) en lugar de preguntas abiertas (preguntas de 

entrevista cualitativa)” (p. 2). lo cual se alinea con la necesidad que tuve de interpretar lo que 

ocurría en el aula desde una perspectiva situada, emocional y pedagógica. 

Desde esta perspectiva, la sistematización se relaciona con la investigación cualitativa 

enfocada a interpretar la realidad desde las experiencias y prácticas de los sujetos involucrados. 

Strauss & Corbin, citados por Fernández (2018), indican que el enfoque cualitativo “produce 

hallazgos a los que no se llega por medio de procedimientos estadísticos u otros medios de 

cuantificación” (p. 2). De esta manera, permite explorar la realidad a través de métodos como 

entrevistas, grupos focales y observación participante, facilitando que el acercamiento sea de 

manera flexible y comprensiva. 

Lo anterior implica que, al sistematizar, se permite la reconstrucción de experiencias a 

través de la reflexión, contribuyendo a darle significado y sentido a las vivencias, y promoviendo 

aprendizajes tanto para quienes investigan como para quienes participan en el proceso. Al 

desarrollar la sistematización de experiencias, se identifica que este enfoque cualitativo permite 

analizar las interacciones, emociones y aprendizajes de los estudiantes en su territorio 

,comprender que la interacción entre maestros y estudiantes va más allá del “aula” y reflexionar 

sobre las acciones y comportamientos de los niños en relación con su contexto cercano. 

 

 

Línea de investigación de la LEE 

Este trabajo de grado está inmerso en la línea de investigación cultura, educación y 

políticas del grupo de investigación  Diversidades, Formación y Educación de la Licenciatura en 

Educación Especial, la cual se orienta a comprender, cuestionar y transformar las prácticas 

educativas a partir del reconocimiento de las múltiples diversidades (culturales, sociales, 

territoriales, corporales, entre otras) que atraviesan los procesos formativos. Esta línea 

promueve el diálogo entre saberes, territorios y experiencias pedagógicas que posibiliten una 

formación docente crítica, situada y comprometida con la inclusión y la justicia educativa. 

En este sentido, la presente sistematización se vincula con la línea al analizar una 

experiencia pedagógica en un contexto rural, donde la diversidad cultural, social y educativa se 

convierte en un aspecto central para repensar la educación especial desde una mirada 

territorial. A través de una reflexión crítica sobre el quehacer docente, se proponen 
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aprendizajes que emergen del diálogo con el contexto, la cultura y las tensiones propias de 

enseñar en escenarios no urbanos. Este ejercicio contribuye así a ampliar las comprensiones 

sobre lo que implica formar docentes en y desde la diversidad, fortaleciendo los vínculos entre 

práctica pedagógica, formación y territorio. 

Sobre ruedas: Momentos del recorrido para sistematizar  

Para el desarrollo de la sistematización de experiencias es elemental conocer la manera 

en la que debe llevarse a cabo, en tanto no se trata sólo de narrar lo vivido, sino de analizar y 

reflexionar sobre los aprendizajes obtenidos. En ese sentido, Jara (1994) plantea una 

metodología para sistematizar en la que desarrolla cinco momentos claves que permiten 

estructurar el proceso de manera ordenada y significativa, las cuales son tomadas en cuenta 

para el desarrollo de este trabajo de grado. A continuación, se presentan los distintos 

momentos en relación con lo propuesto por Jara (1994) y la manera en la que se desarrolló 

desde este proceso de sistematización de experiencias.  

1. El punto de partida: la experiencia vivida 

La sistematización de esta experiencia inicia dentro del aula de segundo grado en la 

Institución Educativa Custodio Rovira García. Como sugiere Jara (1994), la sistematización 

comienza cuando algo dentro de la experiencia nos moviliza a volver sobre ella con otros ojos, 

no solo para recordar, sino para comprender. En esa perspectiva, la experiencia como 

voluntaria del Programa de Tutorías para el Aprendizaje y la Formación Integral (PTAFI 3.0), 

impulsado por el Ministerio de Educación Nacional, durante el primer semestre del año 2024, 

en el municipio de Inírida, Guainía, se configura en el punto de partida de este ejercicio 

investigativo.  

Al regresar del territorio y continuar con el proceso académico empezaron las preguntas 

sobre ¿qué había aprendido realmente?, ¿qué me dejó esta experiencia más allá del 

cumplimiento de una pasantía?, ¿qué preguntas surgieron? Y ¿de qué manera lo vivido es 

posible sistematizar? 

A partir de estas preguntas iniciales, encontré que centrar esta sistematización en el 

trabajo realizado con el grupo 201 de la Institución Educativa Custodio Rovira García, me 

permitiría observar, comprender lo sucedido y reflexionar desde otra perspectiva lo sucedido, 

en tanto ellos fueron el centro de esta experiencia, y también quienes, desde lo vivido, me 

brindaron la oportunidad de profundizar alrededor de lo que acontece en el aprendizaje y la 

enseñanza. 
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2. Las preguntas iniciales: orientando la sistematización 

Siguiendo a Jara (1994), este momento metodológico tiene como propósito abrir 

preguntas que permitan reflexionar sobre el sentido de lo vivido, delimitar la experiencia que se 

va a sistematizar, definir su objetivo, sus ejes centrales y los medios para comprenderla. En 

ese sentido, después del viaje a Inírida y la vivencia en el aula del grado 201, fue necesario 

detenerme a pensar qué quería contar, desde dónde y para qué. 

Estas preguntas iniciales no solo guiaron el rumbo del proceso, sino que se convirtieron 

en una guía para ordenar lo vivido y mirar la experiencia con otros ojos: más atentos, más 

conscientes y comprometidos con lo que implica realmente educar desde el territorio. 

Reconocer el territorio implica comprender que cada lugar tiene dinámicas sociales, culturales y 

educativas propias que estructuran la experiencia escolar de manera particular. No es lo mismo 

enseñar en un colegio privado de ciudad que en una escuela pública rural: cambian los 

recursos, las formas de relación, las expectativas y hasta las maneras de nombrar el mundo. 

Por eso, tener presente el territorio en las prácticas pedagógicas es una forma de reconocer lo 

que cada territorio enseña y una invitación a no homogenizar las prácticas pedagógicas que no 

permitir reconocer la diversidad de cómo se enseña y se aprende sino a construir desde lo que 

está vivo en cada lugar. 

Así, fui construyendo las siguientes preguntas: (1) ¿Qué elementos del aula y del 

contexto inciden en el aprendizaje de los estudiantes?,(2) ¿Cuál es la importancia de la 

diversidad cultural dentro del entorno escolar?,(3) ¿Qué lugar ocupa la educación 

especial en un aula sin estudiantes con discapacidad? Estas preguntas no solo responden 

a una necesidad investigativa, sino que también reflejaban las inquietudes personales que me 

atravesaban como educadora en formación. Me permitieron mirar lo vivido con más 

profundidad y abrir rutas de análisis sobre lo pedagógico, lo intercultural y lo ético en la práctica 

docente. 

A partir de estas preguntas iniciales, fue posible definir el objetivo de la sistematización, 

ya que reflejan mi interés por comprender cómo se construyen los procesos educativos en 

contextos rurales, desde una mirada crítica y reflexiva. También me ayudaron a delimitar el 

objeto de la sistematización: la experiencia pedagógica en el aula 201, dentro de la Institución 

Educativa Custodio Rovira García, durante el desarrollo del programa PTA-FI. 
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En cuanto a los aspectos centrales de la experiencia que me interesaba sistematizar, se 

definieron tres grandes ejes: El aula como tejido de encuentros, la cultura como tejido vivo en la 

escuela, las reflexiones como educadora especial en la práctica docente 

Tal como lo señala Jara (1994), “un eje de sistematización es como un hilo conductor 

que atraviesa la experiencia y que está referido a aquellos aspectos centrales de esta 

experiencia” (p. 106), y también “una columna vertebral que nos comunica con toda la 

experiencia, pero desde una óptica específica” (p. 106). En mi caso, estos ejes permitieron 

conectar cada vivencia con una mirada más profunda, ordenada y reflexiva. 

Estas preguntas iniciales no solo guiaron el rumbo del proceso, sino que se convirtieron 

en una guía para ordenar lo vivido y mirar la experiencia con otros ojos: más atentos, más 

conscientes y comprometidos con lo que implica realmente educar desde el territorio. 

 

3. Reconstrucción de lo vivido: darle orden a la experiencia 

 

Reconstruir lo vivido no es un ejercicio solo de memoria, ni una lista cronológica de lo 

que pasó. Es una forma que permite a través de narrar volver sobre la experiencia con otros 

ojos, más atentos, más sensibles y más conscientes del sentido que fue tomando cada paso. 

Como señala Ricoeur (1996), “contar una historia es ya interpretarla, dar forma a lo informe del 

tiempo vivido. (p.12) Narrar, entonces, no es solo recordar, sino darle sentido a lo vivido, en un 

tiempo reflexivo que permite comprender desde otro lugar lo que en su momento simplemente 

se vivió. 

Desde esta perspectiva, recuperar la experiencia se convierte en un acto de 

interpretación profunda, en el que los gestos, las palabras, los silencios y los vínculos 

adquieren un valor que va más allá de lo anecdótico. En diálogo con Geertz (1973), lo que aquí 

se propone es una descripción densa, es decir, un relato que no solo cuente “lo que pasó”, sino 

que profundice en los significados que cada situación trajo consigo, en la relación entre cultura, 

escuela y territorio. 

Y es que, como lo plantea Schutz (1970), toda acción humana ocurre en un mundo ya 

interpretado por otros. Por eso, al narrar esta experiencia pedagógica, también se relatan: las 

voces de las y los estudiantes, las condiciones del lugar, las tensiones cotidianas, los 

aprendizajes inesperados. Este relato es, entonces, una apuesta por leer lo vivido con 
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profundidad, sin perder la calidez de quien escribe desde adentro, no como experta, sino como 

una persona que se detiene a mirar lo que la práctica dejó sembrado. 

Todo inició con mi llegada al municipio de Inírida. Aunque la sistematización de la 

experiencia se desarrolló una vez finalizada la pasantía, desde el inicio de mi estancia en el 

territorio llevé a cabo, por iniciativa propia, un ejercicio constante de registro a través de diarios 

de campo. En total, elaboré 12 diarios, uno por cada día de presencia en el aula, donde 

documenté observaciones del contexto escolar, reflexiones espontáneas, situaciones 

cotidianas, fotografías y videos que hoy conforman una base importante para comprender lo 

vivido. Estos materiales se convirtieron en claves para reconocer aprendizajes, tensiones y 

vínculos que se tejían en la vida escolar. 

Durante la pasantía también respondí los informes solicitados por el Ministerio de 

Educación; sin embargo, estos consistían en formularios estandarizados orientados 

exclusivamente a los llamados “centros de interés”. Preguntaban cuántos centros se habían 

desarrollado, cuál era su objetivo, si se cumplían los tiempos, entre otros aspectos de tipo 

técnico. Como en mi práctica no se desarrollaron centros de interés, los formularios quedaban 

casi vacíos y no aportaron elementos significativos para el análisis pedagógico ni para la 

comprensión de las dinámicas del aula. No conservo copia de estos informes, ya que se 

diligenciaron en línea y no generaban registros descargables. 

Con el paso de los días, empecé a notar la aparición de temas recurrentes que, más 

adelante, me permitirían organizar lo vivido en torno a ciertos ejes de análisis. De este modo, 

narrar la experiencia fue más que un ejercicio cronológico: implicó una mirada interpretativa. 

Reconocí silencios, repeticiones, escenas significativas y patrones que hablaban del aula como 

algo más que un espacio físico: un entramado de relaciones vivas y complejas. 

Una vez regresé del territorio, este ejercicio se profundizó con la construcción de relatos 

autobiográficos, elaborados en diálogo con mi tutora. En total, redacté más de diez textos que 

abordaban aspectos como el territorio, la institución, el aula, las estrategias pedagógicas y las 

relaciones. Estos relatos no solo me permitieron organizar lo vivido, sino también resignificarlo, 

al preguntarme: ¿por qué este momento me marcó?, ¿qué dice de mí como futura docente?, 

¿qué aprendizajes revela? 

En esta fase también se hizo necesario un proceso de organización y clasificación de la 

información, como lo propone Jara (1994), quien indica que este momento debe permitir 

reconstruir la experiencia “vista ya como proceso” (p. 116). Para ello, los diarios y relatos fueron 
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agrupados según tres ejes centrales: el aula como tejido de encuentros, la cultura como tejido 

vivo en la escuela y las reflexiones como educadora especial en la práctica docente. 

Sin embargo, este ordenamiento no fue una tarea lineal. Supuso tomar decisiones sobre 

qué contar, desde qué enfoque y con qué intención pedagógica. Para facilitar esta labor, 

elaboré borradores previos que sirvieron como mapas narrativos: a través de ellos organicé 

ideas y decidí qué momentos debían incluirse en el relato final. Así, esta etapa no solo me 

permitió estructurar lo vivido, sino también comprenderlo desde una perspectiva más profunda, 

gracias al uso de diversos instrumentos que acompañaron todo el proceso. A continuación, 

presento los principales insumos metodológicos que permitieron recuperar y analizar esta 

experiencia pedagógica. 

 

Instrumentos para recorrer la experiencia educativa 

La reconstrucción de esta experiencia fue posible gracias al uso articulado de diferentes 

herramientas metodológicas que permitieron registrar, interpretar y reflexionar sobre lo vivido 

desde una mirada situada. En particular, se emplearon: 

- Diarios de campo: escritos al finalizar cada jornada en el aula, incluían 

descripciones del entorno, interacciones entre actores escolares, dinámicas de clase 

y reflexiones personales. 

- Relatos autobiográficos: más de diez textos temáticos que permitieron organizar y 

profundizar lo vivido desde una narrativa reflexiva, identificando tensiones, 

aprendizajes y preguntas que guiaron el análisis. 

- Observación participante: asumí una postura activa en el aula, interactuando 

cotidianamente con estudiantes y docentes. Esta inmersión me permitió comprender 

lo escolar desde dentro, más allá de una mirada externa. 

A partir de estas herramientas se llevó a cabo el análisis, agrupando los datos según los 

ejes de sistematización definidos. Esto facilitó la construcción de categorías emergentes y 

permitió articular lo vivido con referentes teóricos relevantes. 

En este punto es importante destacar que la metodología no fue solo un conjunto de 

técnicas aplicadas, sino una herramienta para analizar tal como lo plantea Jara (1994), quien 

señala que sistematizar implica reconstruir la experiencia para descubrir los sentidos y 

aprendizajes que encierra. 
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La observación participante: mirar desde dentro 

Entre los instrumentos utilizados durante el proceso, la observación participante fue uno 

de los más importantes. Desde el primer momento asumí una postura activa dentro del aula, no 

solo para mirar lo que ocurría, sino para hacer parte de la vida escolar. Esto me permitió 

construir relaciones cercanas con estudiantes, docentes y otros actores, y al mismo tiempo, 

acceder a detalles que difícilmente habría notado desde una posición más lejana. 

Esta forma de observar coincide con lo que plantea Fernández (2009), quien señala que 

la observación es una “práctica permanente de búsqueda del sentido de las cosas observadas” 

(p. 52). En mi caso, observar fue involucrarme, estar atenta a lo que pasaba y tratar de 

entender lo que eso significaba para quienes estaban allí. No fue una actividad pasiva, sino un 

proceso constante de interpretación y aprendizaje. 

Además, Guasch, citado por Fernández (2009), afirma que “la observación participante 

corresponde a una técnica de investigación social para estudiar y analizar la vida social desde 

dentro, siendo necesario que el investigador se convierta en el nativo” (p. 5). Aunque yo no era 

del territorio, poco a poco fui comprendiendo mejor su dinámica. Estar presente en el 

día a día me permitió notar cosas como las tensiones entre compañeros, las estrategias que 

usaba la docente para organizar el grupo, los momentos de silencio, de alegría o de frustración. 

Por eso, la observación participante fue más que una técnica. Se convirtió en una forma 

de entender lo que ocurría, de leer el contexto y de aprender desde lo vivido. Me permitió ver el 

aula como un espacio lleno de sentidos, donde cada gesto, palabra o acción tiene un valor para 

quienes hacen parte de él. 

 

 

Los relatos autobiográficos: ruta para comprender 

Complementando este proceso, la escritura de relatos autobiográficos fue una 

herramienta fundamental para dar sentido a lo vivido. Tal como lo plantea Juliao (2021), este 

tipo de narrativas permiten estructurar y resignificar la experiencia desde una voz personal que 

dialoga. 
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En mi caso, los relatos me ayudaron a ordenar la información de forma temática, 

abordando el territorio, la institución y el aula como elementos que se conectan con la práctica. 

Cada texto surgió desde lo que observé, sentí y reflexioné, y me permitió delimitar aspectos 

particulares de la experiencia que más adelante serían trabajados como categorías de análisis. 

Como señala Juliao (2021), la escritura autobiográfica no es solo un ejercicio de 

memoria, sino un proceso reflexivo que permite comprender mejor, reconocer aprendizajes y 

contextualizar lo vivido. En esta sistematización, escribir no fue un acto aislado, sino una 

herramienta para profundizar en la experiencia y transformarla en conocimiento pedagógico. 

Este proceso incluyó varias etapas: primero, la redacción de borradores libres que 

recogieron lo vivido de forma auténtica; luego, la revisión y retroalimentación con mi tutora; y 

finalmente, la elaboración de textos más pulidos, reflexivos y articulados con el propósito de 

sistematización. En conjunto, estas estrategias permitieron reconstruir críticamente la 

experiencia de práctica en Inírida, reconociendo no solo lo que ocurrió, sino también cómo fue 

vivido, analizado e interpretado desde mi lugar como educadora en formación. Esta 

reconstrucción es el punto de partida para los análisis que se presentan en los capítulos 

siguientes, en los que cada eje temático se desarrolla en profundidad. 

 

 

4. Las reflexiones de fondo: comprendiendo los elementos clave del proceso 

Siguiendo a Jara (1994), este momento no representa un cierre definitivo, sino la 

posibilidad de reconocer los aprendizajes construidos a lo largo del camino y, con ello, abrir 

nuevas perspectivas y prácticas. En ese sentido, la experiencia vivida en Inírida no solo dejó 

transformaciones personales, sino que permitió resignificar el sentido de ser docente desde una 

mirada situada, humana. 

Para llegar a estas reflexiones de fondo fue necesario detenerme en los detalles de lo 

vivido, en las interacciones cotidianas y en las emociones que emergieron durante la práctica. 

Como plantea Schutz (1974), comprender el mundo social implica reconstruir los significados 

que los sujetos otorgan a sus acciones desde dentro de la experiencia, en su propio tiempo y 

espacio: "la tarea de las ciencias sociales consiste en descubrir la estructura de sentido de la 

acción humana en la vida cotidiana" (p. 15). Así, el análisis se fue tejiendo a partir de los 

relatos, los silencios, las tensiones y las preguntas que surgieron a lo largo del proceso. 
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Siguiendo esa idea, el análisis se fue construyendo poco a poco, a partir del regreso 

constante a mis propios escritos. Al releer los diarios de campo, comencé a marcar con 

distintos colores los fragmentos que dialogaban con los tres ejes que estructuran esta 

sistematización: de rojo para lo relacionado con el aula, de verde para la cultura, y de naranja 

para el rol del educador especial. Ese gesto, aunque sencillo, me permitió empezar a reconocer 

sentidos, relaciones, vacíos y tensiones. 

En conversaciones con mi tutora, fui teniendo otra  mirada y entendiendo qué elementos 

me permitían profundizar en los aprendizajes, y cuáles necesitaban una lectura más crítica. Al 

principio, lo que escribía era una narración libre, un borrador donde intentaba nombrar todo lo 

que había vivido, sin distinguir aún lo relevante. A veces sentía que no había hecho nada 

importante, me detenía en lo negativo y me costaba ver el valor de lo cotidiano. Sin embargo, al 

volver sobre esos relatos con preguntas nuevas, las reflexiones comenzaron a emerger. Como 

si las palabras que antes solo contaban, ahora empezaran a dialogar conmigo. 

Así, las preguntas no estaban todas desde el inicio. Se fueron construyendo en el 

camino, en el hacer, en el detenerme a escuchar lo que el territorio, los niños, los otros y yo 

misma me estaban diciendo. 

A partir del análisis realizado, comenzaron a emerger reflexiones profundas sobre la 

labor docente, el aula, el contexto y el acompañamiento. Estas reflexiones no surgieron de 

forma inmediata, sino que fueron construyéndose en el diálogo entre lo vivido, lo escrito y lo 

pensado, permitiendo no solo narrar lo que ocurrió, sino comprender el porqué y el para qué de 

cada experiencia. Vivir el día a día en la escuela, con sus rutinas, tensiones y afectos, hizo 

visible una realidad que muchas veces se omite en los discursos institucionales. Uno de los 

primeros aprendizajes fue comprender que el rol del maestro va más allá de planear y enseñar 

contenidos. Las exigencias administrativas, las demandas emocionales de los estudiantes y las 

tensiones entre lo pedagógico y lo institucional evidencian la complejidad de la labor docente. 

Ser maestro requiere una disposición ética y humana que, muchas veces, se sale de la 

formación recibida.  

Desde esta vivencia, fue posible reconocer el aula como un espacio relacional donde el 

vínculo entre docente y estudiante no solo incide en el proceso de aprendizaje, sino también en 

la construcción de la identidad de los niños y niñas. La manera en que se nombra, se escucha 

y se acompaña tiene un impacto directo en la forma como cada estudiante se percibe a sí 

mismo y en su deseo de aprender. Por ello, el trabajo del docente no puede limitarse a la 
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transmisión de saberes, sino que implica una postura pedagógica que reconoce la dimensión 

emocional y social del acto educativo. 

En este recorrido, también se profundizó en el papel del educador especial dentro del 

aula regular. Contrario a la idea reducida que lo asocia únicamente con la atención a 

estudiantes con discapacidad, esta experiencia permitió comprender que su rol está 

relacionado a leer las singularidades, adaptar los procesos y proponer estrategias que 

favorezcan la participación de todos. Desde esta perspectiva, educar desde la diferencia es una 

pedagogía inclusiva.   

Observar cómo cada estudiante aprende con tiempos, intereses y necesidades 

diferentes reforzó la idea de que el aula debe ser pensada como un entorno flexible y diverso. 

Sin embargo, también fue evidente que acompañar de manera individualizada no siempre es 

posible en contextos donde los recursos, el tiempo y el número de estudiantes superan las 

capacidades de un solo docente. A pesar de ello, fue posible proponer acciones que, desde la 

escucha activa y la observación constante, permitieran generar pequeñas transformaciones.  

 El territorio también enseñó. La escuela no se puede entender al margen de lo social y 

cultural. Inírida mostró que la cultura no es un elemento adicional, sino una forma de vida que 

atraviesa lo educativo. Reconocer, integrar y valorar fue parte del proceso pedagógico. Desde 

ahí, se comprendió que el educador especial también debe leer el contexto para actuar con 

pertinencia, sin imponer, pero sí proponiendo desde el respeto y el diálogo. 

En ese sentido, como señala Jara (1994), sistematizar no es sólo reconstruir lo vivido, 

sino proyectar nuevas formas de hacer escuela, nuevas maneras de pensar el 

acompañamiento y nuevos sentidos para el rol docente. Estos aprendizajes no cierran el 

proceso, sino que invitan a seguir caminando, pensando y construyendo colectivamente una 

educación que responda a las realidades, abrace la diferencia y dialogue con el territorio. 

Capítulo 3. Mapeando el Territorio: El Escenario de la Experiencia vivida 

A continuación, se presenta la contextualización del espacio en el cual desarrolla la 

práctica de " Programa de Tutorías para el Aprendizaje y la Formación Integral, diseñado e 

implementado por el Ministerio de Educación Nacional, El programa PTA-FI, tiene como 

propósito mejorar las oportunidades de aprendizaje de niños, niñas, adolescentes y jóvenes en 

zonas rurales mediante estrategias innovadoras y diversas. 
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 Este capítulo presenta apartados escritos en primera persona que hacen parte del auto 

relato construido desde un inicio en este ejercicio investigativo, además de la construcción 

teórica desarrollada con el propósito de acercar al lector a través de la narrativa, a la 

experiencia vivida. 

Antes de iniciar el viaje, las razones de participar 

La iniciativa de querer formar parte del programa 'Programa de Tutorías para el 

Aprendizaje y la Formación Integral', diseñado e implementado por el Ministerio de Educación 

Nacional, denominado en adelante PTA-FI, surgió a partir de la experiencia retomadas de 

compañeros de la Universidad. Ellos formaron parte del programa anterior del MEN, 

denominado "Viva la escuela", aunque con un enfoque diferente al que yo viví. A través de su 

saber, su experiencia, los relatos y fotografías fueron la motivación para partir a un lugar 

distinto que me permitiera vivir la práctica docente y enriquecer el ser, saber y hacer como 

maestra en un contexto distinto a los vistos anteriormente.  

Dentro de mis posibilidades como docente he visualizado el interés por participar en 

entornos educativos rurales, de manera que, al ver esta oportunidad, desde mi punto de vista, 

era posible tener un primer acercamiento a estos contextos, lo cual lo integraría en una 

experiencia en la cual podía tener un crecimiento tanto personal como profesional. 

 El inicio de este camino comenzó con el proceso de inscripción, el cuál fue sencillo 

pero decisivo, ya que tuve que elegir el lugar donde realizaba mis prácticas profesionales. Para 

hacerlo más emocionante, decidí escribir en papeles pequeños los nombres de los 

departamentos y sacar uno al azar: salió Guainía. Pasaron dos meses de incertidumbre hasta 

que, al inicio del semestre, una maestra me informó que había sido admitida en el programa.  

Durante la capacitación ofrecida en el MEN, tuve sentimientos encontrados. Por un 

lado, me motivó conocer los fundamentos teóricos del programa y su enfoque en el trabajo en 

territorio; por otro lado, sentí que faltaron elementos prácticos que permitieran comprender con 

mayor claridad el rol que íbamos a desempeñar dentro de las instituciones. No se explicó de 

forma concreta si nuestro trabajo se centraría en apoyar directamente dentro del aula, en la 

planeación de proyectos pedagógicos, en el acompañamiento a docentes o directivos, o en la 

realización de iniciativas con la comunidad. Esto generó incertidumbre sobre las tareas 

específicas que debíamos ejecutar, lo cual dificultó una preparación para afrontar la experiencia 

en territorio. De manera que era una mezcla de emociones, aunque sentía mucho entusiasmo, 

alegría, también estaba presente el miedo y la incertidumbre con miles de preguntas sobre 
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¿cuál sería mi papel?, ¿qué tipo de impacto generaría esta experiencia?, ¿qué aprendizaje 

quería dejar con las personas que pudiese compartir y con cuáles me quedaría?; además de la 

nostalgia al encontrarme a días y horas de despedirme de mi familia, mi pareja y mis perros.  

Recuerdo haber preparado libros, cuentos, colores, marcadores, plastilina, bombas, 

entre muchos otros materiales que, en mi mente, los iba a utilizar todos e incluso pensé que me 

iban a faltar. Tenía un referente de lo que sería mi experiencia basada en lo que mis 

compañeros habían vivido. Sin embargo, siempre me repetía a mí misma: "cada experiencia 

pedagógica es distinta, así que no la compares". Esta frase me acompañó como recordatorio 

constante para vivir mi práctica con apertura, sin forzar similitudes con otras vivencias. Me 

permitió reconocer el valor de lo nuevo, de lo propio, y abrirme a la experiencia desde el 

asombro más que desde la comparación.  Además de todos esos materiales listos en mi 

morral, también guardé sueños, esos elementos intangibles que forman parte del ser docente 

antes de iniciar una aventura en un lugar desconocido.  

Con la maleta lista, el pasaje en mano y preparada para respirar en un avión que 

probablemente se movería mucho y me permitiría ver el recorrido desde las alturas, dejaba mi 

ciudad, Bogotá, con su clima frío. Una ciudad que, antes del caos, es mi hogar. 

Inicia la experiencia en la Guainía 

Al tomar el avión y llegar a este hermoso departamento de Guainía, uno de los más 

grandes de Colombia, me sentí pequeña al estar rodeada de inmensos árboles y un río 

imponente que recorría el territorio en forma de serpiente. Desde la ventana del avión, solo veía 

alrededor un color verde espectacular y un río de tonalidad marrón, que otorgaba fuerza y valor 

a esta región. 

 

Figura 2. Mi perspectiva divina del río Inírida y la tierra 
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Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). Desde las alturas, se 

logra apreciar el majestuoso río Inírida que recorre el departamento de Guainía. Desde el 

avión, parece tan pequeño que resulta difícil imaginar lo imponente que es en realidad, desde 

esta altura es posible contemplar desde una perspectiva única y acogedora. 

Al llegar al aeropuerto, ubicado en medio de la selva, sentía una mezcla de emociones: 

alegría, tranquilidad, miedo y angustia. Mientras el calor y la humedad me envolvían, como si el 

aire me susurrara: "Bienvenida a Guainía, tierra de aguas". El sonido de los insectos y el canto 

lejano de algunas aves. En medio de tantas sensaciones, me dirigí a la salida del aeropuerto, 

donde fui recibida por un profesor amable, quien me orientó sobre el lugar donde podría 

hospedarme, ya que mi estadía sería de dos meses y medio, desde abril hasta junio de 2024. 

Subí a un mototaxi, el único medio de transporte público disponible en Inírida, la ciudad 

del departamento de Guainía. El trayecto de unos 10 minutos desde el aeropuerto hasta mi 

alojamiento me permitió observar el entorno: la calle estrecha, estaba rodeada por árboles 

altos, los cuales creaban unas sombras que apenas mitigaba el calor. En el recorrido, pude ver 

aves coloridas posadas sobre las ramas, perros y gatos descansando en las aceras, y algunas 

casas construidas con ladrillos y cemento, de tamaños diferentes Algunas son sencillas, otras 

más grandes. En ese momento, no vi muchas personas; el ambiente era tranquilo. 

 

Figura 3. Desde mi balcón: la vida en el barrio galán 
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Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024).  Desde el apartamento 

donde vivía, observaba el barrio Galán viviendas de un solo piso, calles tranquilas, adornadas 

por un hermoso árbol. Aunque la imagen no lo refleja, tenía la suerte de disfrutar de un balcón 

donde los pájaros solían posarse, iluminando mis días con sus melodiosos cantos y regalando 

momentos de paz y conexión con la naturaleza. 

Al bajarme del mototaxi, las personas notaron nuestra presencia, la de mis compañeros 

que también participaban en la experiencia, y la mía. Nuestro aspecto físico y nuestras 

expresiones delataban que no estábamos acostumbrados al intenso calor de la región. 

Además, al tratarse de un pueblo pequeño, las personas se conocían unas a las otras, lo que 

hacía nuestra presencia aún más llamativa. 

Mi apariencia física fue algo que noté desde el principio, porque era muy distinta a la 

mayoría de las personas del territorio. Muchas de ellas pertenecen a comunidades 

afrodescendientes o indígenas. En mi caso, mi piel, mi cabello crespo, corto y abundante, y los 

tatuajes que llevo, me hacían resaltar. 

 Asimismo, uno de mis compañeros, por su forma de vestir y su acento característico 

del departamento de Sucre. El tercer compañero, con cabello crespo y largo, expansiones en 

sus orejas y tatuajes visibles, llamaba la atención en un territorio donde la mayoría de la 

población comparte ciertos rasgos físicos y culturales, nuestras diferencias en los tonos de piel 

en la forma de hablar y en la apariencia, nos hacían fácilmente identificables como personas 

que venían de otros lugares. 
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Inírida “espejito de sol”  

Como mencioné Guainía es uno de los departamentos más extensos de Colombia, yo 

específicamente estaba ubicada en la ciudad Inírida que significa “espejito de sol”. Según el 

PEI de la Institución Educativa Custodio García Rovira (2023),” Inírida es la capital de Guainía, 

la cual se encuentra en la región de la Amazonía colombiana. Su ubicación geográfica la hace 

una zona interesante debido a su biodiversidad y su proximidad a la triple frontera entre 

Colombia, Venezuela y Brasil” (p. 13). 

A continuación, se presentan dos mapas que ilustran la ubicación geográfica de Inírida 

en dos niveles diferentes: 

Figura 4. Mapa de Colombia, ubicación de la capital Inírida 

 

Nota. Imagen tomada desde la página oficial de la Alcaldía Municipal de Inírida, 

Guainía(s.f.). Este mapa muestra la ubicación del departamento de Guainía dentro de 

Colombia, destacando su posición en la región amazónica del país. 

 

 

Figura 5. Mapa de Inírida dentro del departamento de Guainía. 
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Nota. Imagen tomada desde la página oficial de la Alcaldía Municipal de Inírida, 

Guainía(https://www.inirida-guainia.gov.co/Paginas/default.aspx). Este mapa muestra la 

ubicación de Inírida dentro del departamento de Guainía, destacando su posición junto a los 

principales ríos de la región, como el Inírida, el Guaviare y el Atabapo. 

Al caminar en la ciudad de Inírida, se puede apreciar una combinación entre lo urbano y 

rural. No todas las casas están construidas de ladrillo y cemento; la infraestructura cambia 

según los barrios que se recorren. Encontré casas con forma de ‘tambos’, con bases de palos 

enormes a una altura de 1.50 o 2 metros sobre el nivel del suelo y techos de hojas de palma, 

así como otras construidas con madera o latas. No todo el territorio está pavimentado; en 

algunos lugares, el suelo es de arena. En cualquier parte del territorio hay árboles verdes, y el 

canto de los pájaros ofrece tranquilidad mientras se transita por las calles, normalmente 

acompañados por perros que caminan libremente entre las casas, dejando huellas de su paso. 
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Figura 6. Un pedazo de selva en la ciudad: Viviendas tradicionales en Inírida. 

 

Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). En la imagen se encuentra una 

de las viviendas tradicionales, con su estructura elevada sobre pilotos y su techo de palma, un 

ejemplo de cómo la arquitectura puede reflejar la cultura de un pueblo.  Como mencionan 

Sampedro y Sandoval (2002), los tambos establecieron una conexión profunda entre la 

naturaleza y el ser humano. La elevación de la vivienda, la inclinación del techo y el uso de 

materiales naturales como la palma, son soluciones ingeniosas que garantizan un ambiente 

fresco, seco y duradero para el clima tropical. (p.24) 

Al mediodía, se observaba a pocas personas caminando, puesto que alcanza 

temperaturas sobre los 40 grados. Sin embargo, veía a niños y niñas jugando con ramitas, 

juguetes y corriendo. En la plaza principal se encontraba comida típica como el mañoco, 

bebidas preparadas y frutas locales como el seje, la manaca y el moriche, que son parte 

integral de la alimentación local.  

Según menciona la Alcaldía Municipal de Inírida, Guainía, el territorio del municipio de 

Inírida está bañado por tres grandes ríos: El Inírida, el Atabapo y el Guaviare. Cada uno de 

ellos presenta características específicas. Al río Inírida llegan dos caños de gran importancia, 

Caño Guaribe y Caño Bocón Los ríos Guaviare, Inírida y Atabapo corresponden a la cuenca del 

río. Orinoco" (Alcaldía Municipal de Inírida, 2025, p.1)  

Llegar al río Inírida, es quedar maravillado por su majestuosidad. Rodeado de aves, un 

paisaje que se presenta como un verdadero espectáculo de la naturaleza. Al caer la tarde, 

cuando el sol se despedía aparecía diferentes colores, queda el reflejo del cielo en el agua y el 

silencio de la selva. 
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Figura 7.  El río Inírida: un espejo de colores y vida 

 

Nota. Cada atardecer en el río Inírida era algo irrepetible. El cielo pintaba colores 

dorados y naranjas sobre el agua, creando una danza de colores. Esta fotografía, tomada por 

una integrante de la comunidad, captura un momento mágico en el que la naturaleza se 

convierte en arte. 

En este inmenso río, cuya belleza me impactó, encontré paz y tranquilidad. Solo se 

escuchaban el viento, el canto de los pájaros y el suave murmullo de las olas al chocar con las 

enormes piedras que lo rodean, perfectas para sentarse sobre ellas.  

 De acuerdo con la Alcaldía Municipal de Inírida, Guainía (2025): 

El río Inírida nace en la Serranía de Tuhaní, Departamento del Guaviare, a 200 msnm, 

con una longitud de 1.300 km, de los cuales 1.000 son navegables para embarcaciones 

de pequeño calado, presenta cachiveras y raudales en la parte media y alta; su área de 

desborde está limitada porque se encuentra más encañonado su curso. 

 Éste es el río interior del departamento y tiene la ventaja de confluir en el vértice de 

Inírida con los ríos Guaviare, Atabapo y Orinoco conformando una hoya de 125.000 

km²; es el único medio de transporte de la población nativa y ordena asentamientos 

poblacionales a lo largo de su cauce. Este río se caracteriza por ser de aguas negras, lo 

que lo distingue por una alta diversidad, pero poca biomasa de organismos 

hidrobiológicos. (p.2) 

Con base en lo anterior, este río es una parte esencial del territorio; por una parte, es la 

fuente principal de transporte, permitiendo el traslado de alimentos, gasolina, ropa, entre otros. 

Adicionalmente, facilita el desplazamiento hacia diferentes territorios y pueblos cercanos. Por 
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otra parte, es una fuente de ingreso económico gracias a la pesca que se puede realizar, y sus 

aguas permiten a las personas refrescarse del calor que emite la tierra, por lo que se puede ver 

a muchos niños, niñas y jóvenes jugando y compitiendo en las hermosas aguas del río Inírida. 

Figura 8. Donde el agua nos reúne: la vida cotidiana en el río Inírida 

  

Nota: Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). Esta imagen captura un 

momento cotidiano en el puerto del barrio Paujil, un lugar accesible para quienes viven cerca, 

como lo era para mí.  En el centro de la escena, se logra ver las siluetas de dos mujeres 

caminando sobre una enorme roca visible gracias a la temporada de verano, cuando el nivel 

del río baja. Sobré sus cabezas grandes llevan baldes que contienen ropa, cobijas o utensilios 

que serán lavados en el río. 

A diario, entre las 3:00pm y 5:00 pm, se lograba ver el ir y venir de mujeres que 

aprovechan el río para diferentes actividades: lavar ropa, cobijas, utensilios de cocina, e incluso 

para bañarse. Esta rutina no es solo una necesidad práctica, sino también el identificar las 

condiciones de muchas viviendas en el barrio Paujil, donde el acceso al agua potable dentro de 

los hogares es limitado o no existía. Así, el río se convierte en una fuente para las tareas 

domésticas y de higiene personal. Los baldes que las mujeres llevan sobre sus cabezas no 

solo contienen las prendas que serán lavadas, sino que también representan la resiliencia y la 

capacidad de adaptación de una comunidad que vive en relación con los recursos naturales 

que la rodean.  

De acuerdo con lo anterior se reconoce que, al interior del territorio, el agua es un 

elemento vital que, como menciona Camargo y Camacho (2019) es imprescindible y frágil, y su 
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importancia para la existencia del ser humano es fundamental, lo cual se vincula con lo que 

encontré al interior del territorio y la relevancia del río para las comunidades que allí habitan 

 

Inírida y su cultura  

Desde el momento en que comencé a recorrer el territorio, la diversidad cultural era algo 

notable. No solo en los rostros de las personas, en su forma de hablar o de vestir, sino también 

en la música del ambiente. El vallenato y la música popular sonaban en las calles. 

Uno de los lugares donde esta riqueza cultural indígena es más visible es el barrio 

Paujil. Las casas, en su mayoría, mantienen la estructura tradicional de los tambos, grandes 

construcciones elevadas con techos de palma que resisten el clima de la región. En este barrio, 

las reglas las impone y las hace cumplir la guardia indígena, una figura de autoridad propia de 

las comunidades. Después de las 8 p. m., las calles quedan vacías, pues es una norma que 

nadie permanezca fuera a esa hora. 

El colegio Francisco Miranda, ubicado en este mismo barrio, es otro reflejo de esta 

identidad cultural. En el colegio existe una educación propia, allí, la mayoría de los maestros 

pertenecen a comunidades indígenas, permitiendo una enseñanza de las costumbres, 

tradiciones y la lengua propia de sus pueblos, asegurando que las nuevas generaciones no 

pierdan su conexión con sus raíces. Además, en este colegio hay una comunidad sorda los 

cuales han creado su propio diccionario en lengua de señas con términos locales, incluyendo 

palabras como mañoco, casabe y manaca, alimentos tradicionales de la región. 

En Paujil, la lengua indígena es parte del día a día. Se escucha en la voz de los niños 

que corren por las calles, en los adolescentes que conversan en las esquinas y en los adultos. 

Sin embargo, esto no se ve reflejado en otros barrios del pueblo, donde su uso es menos 

frecuente y, en algunos casos, casi ausente. 

A diferencia de Paujil, en barrios como Galán y otros cercanos, la lengua indígena no se 

escucha con la misma frecuencia. Allí, las viviendas tienen una infraestructura más urbana y la 

guardia indígena no está presente; en su lugar, la autoridad es ejercida por la policía. Las calles 

están pavimentadas y hay un mayor número de comercios, reflejando un estilo de vida más 

urbano, menos vinculado a las prácticas tradicionales de las comunidades indígenas. 

En los espacios gubernamentales y en sectores públicos, Muchas de las personas que 

ocupan estos cargos provienen de diferentes regiones del país, como Bogotá o Chocó. Esto 
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hace que, en el casco urbano de Inírida, la pluriculturalidad se manifieste, con habitantes que 

han llegado desde diversas partes del país y del extranjero, buscando oportunidades o 

trayendo nuevas dinámicas sociales y económicas. 

Hay un aspecto importante: la lengua. Aunque muchas familias indígenas tienen su 

propia lengua materna, en muchos casos han optado por enseñar únicamente el español a sus 

hijos, dando como prioridad la adaptación y la facilidad de comunicación en el territorio. Como 

resultado, muchos niños, niñas y jóvenes han crecido sin aprender sus idiomas ancestrales, 

alejándose poco a poco de sus raíces lingüísticas y adoptando costumbres más occidentales. 

Esto demuestra una complejidad cultural. Mientras algunos barrios conservan con 

firmeza sus raíces y formas de organización propias, otros se han integrado a dinámicas más 

urbanas y occidentales. Sin embargo, en cada rincón, la historia y la identidad de sus 

habitantes siguen existiendo caminos entre el pasado y el presente, entre la tradición y la 

modernidad. 

Inírida es un lugar donde convergen personas de diversas partes del país y del mundo, 

lo que se refleja en la variedad de costumbres y culturas presentes en la capital. De acuerdo 

con la Alcaldía Municipal de Inírida, Guainía, la población indígena representa el 95% del 

territorio. Entre ellas se encuentran los Curripaco, Guanano, Puinave, Cubeo, Desano, Tucano 

y Piratapuyó Cada una de ellas aporta una visión única del mundo, una historia ancestral. (p.2) 

 En el casco urbano, hay presencia de comunidades indígenas, especialmente en 

barrios como Paujil, El Venado y El Coco, pero su cultura, sus costumbres y su lengua no son 

tan visibles en la vida cotidiana, ya que las prácticas occidentales han tomado mayor fuerza. 

Durante mis caminatas para conocer mejor el territorio, dentro del barrio paujil me encontré con 

un señor que, de manera muy cordial, me enseñó palabras en la lengua del pueblo piapoco 

(comunidad indígena que se encuentran ubicados en los departamentos de Vichada y Guainía) 

como "sikawa" que significa hola, "nesimba tar" que es buenas tardes, y “mokar" y "nimak na" 

que corresponde a gracias y por favor. Este gesto me pareció significativo y es una de las 

muchas muestras que encontré en la ciudad sobre la diversidad cultural y la riqueza lingüística 

que se encuentra allí.  

Una parte importante de la cultura en la región es la presencia del cristianismo, 

especialmente del evangelismo. Durante mi estadía, un docente me habló sobre Sophie Muller, 

una misionera norteamericana que llegó hace varias décadas a estos territorios, aprendió 
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algunas lenguas para traducirles el Nuevo Testamento lo que terminó influyendo en la 

transformación cultural de muchas comunidades. 

Al escuchar ese relato, sentí curiosidad y busqué más información por internet. Me di 

cuenta de que no era un hecho aislado, sino parte de una historia real que marcó la 

espiritualidad y la vida cotidiana del territorio. A partir de esas traducciones comenzaron a 

surgir iglesias evangélicas en distintas comunidades. Con el tiempo, los misioneros dejaron de 

ser quienes lideraban los cultos, y fueron los pastores locales que hablaban en las lenguas 

nativas. quienes tomaron el liderazgo  

Este proceso trajo consecuencias. Muchas familias empezaron a usar el español como 

lengua principal en contextos religiosos y sociales, la espiritualidad también puede convertirse 

en una forma de colonización cultural. 

Economía en Inírida: entre el río, la tierra y el trabajo diario 

Por otro lado, la situación económica de la región, al ser el río Inírida la principal vía de 

acceso, permite que llegue toda la mercancía y alimentos, incidiendo a su vez que los precios 

sean mucho más altos y elevados. También existe la opción aérea, pero con vuelos semanales 

y el transporte es mucho más costoso y demorado. 

Las familias de los estudiantes dependen principalmente de trabajos como bicitaxis, 

venta de ropa, vendedores ambulantes y tiendas de barrio. En algunos casos, los padres 

trabajan en la minería o en la pesca, lo que genera desafíos para la estabilidad familiar, ya que 

algunos estudiantes quedan al cuidado de familiares o vecinos. Estas realidades impactan la 

participación de los padres en la educación de sus hijos. 

La experiencia en el departamento de Guainía permite comprender no sólo las 

características geográficas y culturales de este territorio único, sino también los desafíos y las 

riquezas que lo definen. Desde el río Inírida, fuente vital de transporte y sustento, hasta la 

diversidad cultural de la interacción entre comunidades indígenas y costumbres occidentales, 

esto refleja la complejidad y belleza de este lugar. Sin embargo, tanto la riqueza natural y 

cultural se encuentra amenazada por problemáticas como la falta de acceso a servicios 

básicos, el impacto ambiental de las actividades humanas y las tradiciones ancestrales con los 

cambios modernos. Estas dinámicas resaltan la importancia del contexto que permite valorar y 

reflexionar sobre la relación entre las comunidades y su entorno 
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 Figura 9. Camino a la institución: senderos de naturaleza y 

comunidad 

Sobre la institución Educativa Custodio Rovira García 

La Institución Educativa Custodio Rovira García, se encuentra en un entorno rodeado 

por un paisaje de selva tropical. 

 

 

 

 

      

 

 

 

   Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024)  

  En el recorrido hacia la institución educativa era común ver mototaxis, personas 

caminando y niños que, entre risas, se dirigían a la escuela. El acceso a la institución puede 

realizarse a pie, en bicicleta, en moto o en bicitaxi. El colegio cuenta con una ruta escolar para 

los estudiantes que viven alejados de la institución educativa.  Las calles están pavimentadas, 

lo que facilita el ingreso en condiciones climáticas normales. Sin embargo, durante la 

temporada de invierno, el acceso peatonal se complica debido a la inundación de las calles. 

Ubicación  

La Institución Educativa Custodio Rovira García está ubicada en el barrio Primavera, en 

la capital del departamento de Guainía, el municipio de Inírida. Su dirección exacta es Calle 26 

No. 9-49. Esta institución es una de las seis sedes educativas del municipio y, según su 

Proyecto Educativo Institucional (PEI), es considerada una de las más importantes de la región. 

Inició oficialmente el 15 de febrero de 1971 con una infraestructura inicial sencilla. Sin embargo, 

a lo largo de los años, ha crecido y ahora cuenta con diferentes instalaciones adecuadas para 

las actividades pedagógicas, que serán detalladas más adelante. 

Misión y Visión  

De acuerdo al PEI (2023) de la institución educativa 
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 La visión de la institución está enfocada en la formación de un ciudadano participativo y 

competente, capaz de resolver problemas en su entorno y comprometido con el respeto del 

bien público. En cuanto a su misión, la institución se define como una entidad educativa oficial 

que ofrece una amplia gama de modalidades y estrategias. A través de procesos humanísticos, 

científicos y tecnológicos, promovía una educación que reconoce la pluriculturalidad y fomenta 

la convivencia armónica. 

Organización educativa 

La institución ofrece jornadas diurna, nocturna y semipresencial, abarcando educación 

preescolar, básica completa y modalidades agropecuaria y comercial. Estas dos últimas 

modalidades se realizaban en la Granja Experimental Cubanare, ubicada a cinco minutos de la 

institución. La educación está enfocada desde un modelo pedagógico constructivista que 

fortalecía la pluriculturalidad y la convivencia armónica en la construcción del nuevo ciudadano 

autónomo, lo cual era indicado por el PEI de la institución. La distribución por niveles 

educativos se presenta en la siguiente figura: 

 

Figura 10. Organización Educativa -Institución Custodio Rovira García 

 

Nota. Adaptación propia información tomada del PEI de la Institución Educativa 

Custodio Rovira García  

En cuanto a los horarios, la educación primaria se ofrece en jornada de la mañana de 

6:45 a.m. a 11:15 a.m., con cuatro horas de clase de 60 minutos cada una y dos descansos. 
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Por otro lado, el bachillerato sigue una jornada única de 7:00 a.m. a 3:00 p.m. Esta 

organización del tiempo permite distribuir los contenidos académicos a su vez implementando 

los proyectos transversales que enriquecen la formación de los estudiantes. En ese sentido, la 

Institución Educativa Custodio García Rovira cuenta con varios proyectos definidos en su 

Proyecto Educativo Institucional (PEI), entre los que se destacan Educación Ambiental, 

Educación Sexual, Educación en y para la Democracia, y Tiempo Libre. Estos proyectos 

buscan apoyar el desarrollo integral del estudiantado y fortalecer aspectos formativos más allá 

de las áreas académicas. 

Infraestructura 

Al ingresar al colegio, se encontraba a la derecha un parqueadero para la ruta escolar, 

motos y bicicletas. A la izquierda, los salones de cemento estaban organizados en forma 

horizontal. En total, había 38 aulas para los grados de sexto a undécimo. La institución también 

cuenta con dos salas de informática: una para primaria, con 30 computadores (solo 15 en 

funcionamiento), y otra para bachillerato, con internet. Tiene un laboratorio químico que no se 

utiliza, y la Granja Experimental Cubanare, que en el pasado tenía diferentes animales de 

granja y producían diferentes alimentos para vender, pero en la actualidad sólo conserva 

algunos peces, patos y una huerta. La biblioteca, con más de 100 libros, tiene poco uso. Otros 

espacios incluyen una cancha cubierta y un restaurante para 60 personas. 

Figura 11. Un aula abierta al aprendizaje y al clima tropical 

 

Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). En la fotografía se observa un 

aula de clase para los grados de primaria. Su infraestructura, con espacios abiertos, favorece la 

ventilación natural, creando un ambiente más fresco y adecuado para el clima tropical de la 
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región. A diferencia de las aulas de clase para bachillerato que son cerradas en cemento donde 

la única ventilación son los ventiladores y mantener la puerta abierta.  

Habitando la escuela: rostros e historias 

Como resultado de una reunión solicitada al rector con el fin de conocer mejor las 

características de la institución, se obtuvo información sobre la población estudiantil. En ese 

momento, la comunidad educativa estaba conformada por 1.131 estudiantes, de los cuales 50 

presentaban algún tipo de discapacidad, principalmente de índole psicosocial. La población era 

mayoritariamente indígena, con un 95% de estudiantes pertenecientes a las etnias Puinave y 

Curripaco, y un 5% restante conformado por colonos e inmigrantes. 

Uno de los espacios más significativos de la institución era la residencia estudiantil, 

ubicada junto al colegio, con capacidad para 200 estudiantes. En el momento de la visita, se 

hospedaban   53 estudiantes con habitaciones separadas por género, canchas deportivas, 

lavandería y un comedor donde se ofrecían tres comidas al día. Para ingresar a la residencia 

estudiantil los estudiantes debían tener entre 7 y 17 años, contar con identificación, estar 

afiliados a una EPS, vivir en zona rural, donde solo pueden ir a sus hogares de vivienda cada 

15 días. 

El equipo de la residencia estaba conformado por un psicólogo, dos psicopedagogos, 

personal de limpieza, coordinación y vigilancia, lo cual evidenciaba un compromiso institucional 

con el bienestar integral de los estudiantes. Como sostiene Chavarro-Bermúdez et al. (2020), 

"los espacios residenciales en contextos rurales, como las residencias estudiantiles, son 

esenciales para la promoción de la educación inclusiva, al ofrecer un entorno adecuado y 

accesible que atiende a las particularidades geográficas y sociales de los estudiantes" (p.60).  

De acuerdo con los autores eso permite que los estudiantes tengan derecho a la educación con 

herramientas que permitan un efectivo desarrollo académico de los estudiantes. 

 

 

 

. 
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Figura 12. Día de los Niños: Celebración Liderada por los Proyectos Institucionales 

 

Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). En la imagen se observa la 

celebración del Día del Niño donde los estudiantes participan en actividades recreativas. Hay 

una interacción entre estudiantes de diferentes grados.  

 

Voces y rostros de la escuela: estudiantes, docentes y comunidad 

La institución educativa tiene una diversidad cultural significativa, incluyendo 

estudiantes de comunidades indígenas como los Curripacos, Puinaves, Piapocos y Sikuani, 

además de niños de otras regiones como Venezuela y Bogotá. Sin embargo, no se observa 

una integración profunda de estas culturas en las dinámicas escolares. Muchos estudiantes no 

hablan su lengua nativa ni practican abiertamente sus tradiciones, y algunos sienten vergüenza 

de identificarse con su cultura. 

Durante la primera semana de abril, tuve la oportunidad de interactuar con estudiantes 

de la Institución Educativa Custodio García Rovira, tanto de bachillerato como de primaria. 

Pude observar que los estudiantes son, en general, muy curiosos, amables y comunicativos. 

Les gusta conversar, contar historias y demostrar su creatividad. Respetan a los adultos, pero 

la convivencia entre ellos puede ser algo compleja. 

Al pasar las primeras semanas, experimenté un acercamiento con el grado de primaria 

201. Allí encontré un grupo maravilloso compuesto por 20 niñas y 13 niños  entre 6 y 10 años. 

Son niños creativos, carismáticos, serios y alegres, que disfrutaban conversar y dar muchos 
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abrazos. Se sintieron muy motivados al ver mi presencia allí y, desde el primer momento, me 

consideraron su profesora. Les gustaba jugar y aprender diferentes juegos. El tiempo de 

descanso se convirtió en enriquecedor, ya que me permitía conocerlos mejor. 

El Equipo Institucional  

La comunidad educativa de la institución está conformada por diferentes actores que 

permiten su funcionamiento, entre ellos está : el consejo directivo, el consejo académico, el 

rector, la coordinación académica y de convivencia, la orientadora y psicóloga, quienes lideran 

procesos pedagógicos relacionados con la educación especial, el personero estudiantil, la 

secretaría académica, la bibliotecaria, auxiliares de servicios generales y cafetería, el 

coordinador de la granja Cubanare, y, por supuesto, los docentes. 

Entre el equipo docente encontré diferentes enfoques pedagógicos. La mayoría de 

profesores mantenían un método tradicional: aulas en completo silencio, filas ordenadas y 

clases estructuradas con guías de trabajo que los niños debían seguir al pie de la letra. Otros, 

en cambio, promueven estrategias desde la creatividad y la expresión. 

Uno de los docentes con los que tuve un acercamiento significativo fue el profesor de 

artes. Egresado de la Universidad Pedagógica Nacional, Su aula Permitía que cada estudiante 

explorará su propio lenguaje artístico, fomentando la pintura, el dibujo, el teatro, la danza, la 

meditación, la música y los títeres como formas de expresión.  

Figura 13. Aula de Artes 
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Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). En la fotografía se encuentra el 

salón de artes, en el cual se exhiben dibujos y trabajos realizados por estudiantes de diferentes 

grados.  

A medida que avanzaba en mi experiencia dentro de la institución, me di cuenta de que 

la educación no solo se construye desde los planes de estudio y las metodologías, sino 

también desde las relaciones humanas. Cada docente, con su estilo y su historia, aporta algo 

único al proceso de enseñanza. Y cada estudiante, con su asombro y su curiosidad, nos 

recuerda la importancia de cuestionar, innovar y, sobre todo, escuchar. 
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Capítulo 4. El viaje comienza: pedaleando entre aprendizajes y reflexiones 

Después de haber trazado en los capítulos iniciales los fundamentos de la 

sistematización de experiencias alrededor de lo que se pretende sistematizar, la metodología y 

el contexto; Al interior de este capítulo, inicia un recorrido por los distintos ejes o aspectos 

centrales que surgieron durante la vivencia, que pretende revelar las reflexiones de fondo. En 

ese sentido, el desarrollo de este capítulo abordará los tres ejes de la sistematización de 

experiencias: El aula como tejido de encuentros, La cultura como tejido vivo en la escuela, 

Reflexiones como educadora especial en la práctica docente 

Eje 1. El aula como tejido de encuentros 

Iniciar esta sistematización desde el aula implicó reconocerla como algo más que un 

espacio físico con paredes, sillas y un tablero. A lo largo de la experiencia vivida en el grado 

201, comprendí que el aula es un tejido vivo de relaciones, emociones, gestos, aprendizajes y 

silencios. Allí se encuentran y se cruzan saberes diversos: los de los estudiantes, los de la 

docente titular, los míos como educadora en formación y los del propio contexto territorial de 

Inírida, un lugar donde hay  diferentes culturas indígenas, dinámicas escolares particulares y 

formas de vida profundamente marcadas por el entorno amazónico y fluvial. Este contexto 

enriquece la vida escolar, pero también la desafía, exigiendo una mirada atenta y respetuosa a 

las realidades de los niños y niñas.  

Iniciar con este eje, era fundamental para comprender cómo se configura ese tejido en  

el aula, qué lo fortalece, qué lo tensa y qué lo sostiene. De manera que, la lectura de los diarios 

de campo elaborados durante la práctica, junto con los relatos autobiográficos fueron 

esenciales para encontrar y reconocer esas dinámicas cotidianas que, aunque a veces parecen 

invisibles, construyen el corazón de lo educativo, además fue necesario realizar una consulta 

teórica que permitiera profundizar frente a lo que los autores han construido alrededor de este 

eje. De ahí que, se encuentre al interior de este primer apartado elementos como: lo que 

acontece con el aprendizaje (estudiantes, aprender, factores que influyen en el aprendizaje) y 

sobre quien enseña (el papel docente, las estrategias y metodologías) 

El aula es un escenario donde ocurren encuentros: entre estudiantes, docentes, familias 

y otros actores de la comunidad educativa. Cada persona que entra allí trae consigo su historia, 

su cultura, sus formas de comprender el mundo. Por eso, el aula es un espacio de relación. 

Como lo plantea Arias (2018), aunque históricamente la escuela ha sido entendida como un 

lugar para la construcción de conocimientos, valores y comportamientos, hoy es necesario 
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repensar su rol como institución social. Lo anterior invita a mirar más allá del currículo, para 

reconocer que en el aula también se construyen vínculos, identidades y formas de convivir. 

Desde la perspectiva de la sistematización, esta comprensión del aula como espacio 

social tiene un lugar central. Jara (1994) señala que el análisis de una experiencia educativa no 

se limita a describir lo que ocurre, sino a comprender su lógica interna, las relaciones que allí 

se producen y los factores que le dan sentido. En este caso, en esta sistematización, al 

regresar a la experiencia, fue muy valioso observar cómo el aula se convierte en un tejido vivo, 

donde cada interacción forma parte del proceso pedagógico. 

En el aula del grado 201 no solo se enseñaban contenidos, también se compartían 

emociones, gestos, silencios y palabras. Se notaba que cada estudiante llegaba con saberes 

previos, con aprendizajes de su entorno, con huellas de su familia, del barrio, de la comunidad. 

Tal como afirman Jiménez y Palomino (2023), los estudiantes no llegan vacíos, traen con ellos 

múltiples experiencias sociales que se entrecruzan en el aula y enriquecen su formación.  

Esta mirada se relaciona con el enfoque sociocultural del aprendizaje en el que 

Vygotsky (1979), indica que el desarrollo cognitivo ocurre en interacción con los otros, y el aula 

es precisamente ese espacio donde se posibilita el encuentro. En este sentido, enseñar no se 

reduce a “hablar para que el otro escuche”, sino a propiciar escenarios donde todos podemos 

construir saberes desde el diálogo y la escucha activa. 

Al reconstruir la experiencia, fue posible profundizar en las comprensiones alrededor de 

que el aula es un lugar donde no todos parten del mismo punto, pero sí pueden encontrarse. 

Duarte (2003), sostiene que “gracias a la interacción con otros, el niño empieza a reconocer 

que, además de sus propias necesidades, gustos, intereses e ideas, existen las de muchos 

otros que conviven con él” (p. 10). Esta afirmación cobra sentido en las dinámicas cotidianas 

observadas en el aula: cuando los estudiantes debían trabajar en grupo, esperar turnos, 

escuchar opiniones diferentes o ayudar a un compañero que necesitaba apoyo, no solo 

aprendían matemáticas o ciencias naturales , sino también a habitar el mundo con otros. 

En ese sentido, el aula se volvió un espacio de constante negociación: entre lo 

individual y lo colectivo, entre lo que se enseña y lo que se trae aprendido, entre lo que se 

espera lograr y lo que realmente ocurre. Como señala Larrosa (2003), la experiencia educativa 

no se reduce a la instrucción, sino que implica la transformación subjetiva de quienes participan 

en ella, por eso, en los relatos de la práctica realizada en el Inírida quedaron plasmadas esas 

tensiones y riquezas: distintas maneras de enseñar, formas diversas de aprender, culturas que 
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se cruzan, valores que a veces chocan y otras se abrazan. Un solo espacio con múltiples 

voces, un tejido de relaciones que le da sentido a la experiencia educativa. 

 

  

Figura 14. Mi Primer Día: Encuentros y Sonrisas 

 

Nota. El primer día y la primera foto. Entre risas y abrazos, supe que este sería un 

camino inolvidable. 

El día en que ingresé por primera vez al colegio y consulté la posibilidad de realizar 

practica dentro del aula, me permitieron recorrer varios salones antes de quedarme en 

uno. Visitamos primero, cuarto y segundo de primaria. A medida que cruzaba cada 

puerta, sentía cómo las miradas curiosas de los niños se posaban en mí. Entre todas las 

profesoras, mi cabello crespo y voluminoso parecía llamar su atención de inmediato. 

Los niños tienen algo hermoso que los adultos muchas veces hemos perdido: siempre 

tienen amor para dar. Desde el primer día me llamaron "profe", y era tan lindo 

escucharlo. Se acercaban con una mezcla de inocencia, ternura y curiosidad. 

Preguntaban sin miedo, ¿De dónde vienes?, ¿Cómo te llamas?, ¿Dónde vives?, 

¿Tienes hijos?, ¿Con quién vives? No podría contar todas las preguntas que me 

hicieron, pero cada una demostraba el interés genuino por conocerme. 

Algo que me sorprendió fue su energía inagotable para jugar. Les encantaba correr, 

saltar, competir. Desde el primer día, me recibieron con gratitud, abrazos y sonrisas, 

como si me conocieran desde siempre. En un territorio donde estaba sola, sin conocer a 
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nadie, ellos se convirtieron en mi compañía y motivación. Saber que me esperaban con 

alegría y que yo también ansiaba verlos cada día me impulsó a planear actividades 

novedosas, a sacar todos los materiales que había preparado en mi maleta, a 

emocionarme por lo que estaba por venir.  

El 8 de abril fue el día en que, por primera vez, crucé las puertas de un aula no solo 

como observadora, sino como alguien que podía acompañar el aprendizaje de los niños. 

Sentía una mezcla de emoción y curiosidad, con el deseo de sumergirse en la dinámica 

del aula y descubrir lo que este espacio significaba para ellos.   

Desde el primer momento, la profesora me recibió con amabilidad y apertura, 

permitiéndome estar junto a los niños sin restricciones. Esta bienvenida me hizo sentir 

parte del aula, y pronto las miradas curiosas de los pequeños se posaron en mí.  En ese 

instante, supe que, aunque era mi primera experiencia en una institución educativa, 

estaba en el lugar correcto.   

Cada uno de ellos era un universo por descubrir. B es un niño que ama pintar y aún 

guardo un dibujo que hizo de mí con mucho cariño. K es un niño dulce, tierno, a veces 

inquieto y juguetón. S, es un niño, tenía un carácter fuerte y ordenado, me recordaba a 

mí de pequeña. M es un niño inquieto que todos recuerdan, el que hacía bromas y 

chistes; al principio no quería compartir conmigo, pero poco a poco nos acercamos. V 

es una niña que siempre tenía una sonrisa dibujada en su rostro, era amable y juiciosa, 

de esas niñas que cumplen con cada tarea sin dudar. O es un niño, a veces se veía 

triste. Sus padres se habían separado y él siempre estaba pendiente de su hermanito; 

eran inseparables. 

Podría describir a cada uno de ellos, porque todos dejaron una huella -. Me enseñaron 

tanto como yo a ellos. Me regalaron sonrisas, cartas, fotos, aprendizajes que aún llevo 

conmigo. Y en cada recuerdo, en cada nombre, revivo los momentos que hicieron de 

esa experiencia algo inolvidable. 

El aula estaba llena de vida y diversidad. Treinta y tres niños de diferentes orígenes y 

culturas compartían el mismo espacio: curripacos, puinaves, niños venezolanos, 

chocoanos, bogotanos y guainianos. Cada uno traía consigo su historia, su manera de 

aprender y de relacionarse con los demás. Me llamó la atención cómo algunos se 

agrupaban en la parte trasera del salón, ocupados en juegos o actividades distintas a 
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las que proponía la profesora. Uno de los nombres que más escuché ese día fue el de 

M Su presencia inquieta llenaba el aula de energía y movimiento.   

A medida que avanzaba la jornada, empecé a notar que la convivencia dentro del aula 

era un reto. Se presentaban constantes desacuerdos, algunos con palabras, otros con 

empujones o discusiones entre los niños. Era evidente que para ellos el aula no solo era 

un lugar de aprendizaje, sino también un espacio de encuentro y choque de 

personalidades. Sin embargo, en medio de estas dinámicas, también había momentos 

de juegos y risas compartidas.  (Auto relato de la experiencia, septiembre 2024) 

 

Una de las preguntas que surgió desde la práctica, y que se fue haciendo más visible al 

releer los relatos, fue: ¿qué sucede con las relaciones que se construyen en el aula? Al 

observar con más detenimiento, empecé a identificar un aspecto fundamental: el clima del aula, 

entendido como las percepciones, emociones y vínculos que se generan en la interacción 

cotidiana, es en gran medida influenciado por el docente, tanto en su forma de relacionarse con 

los estudiantes como en la manera en que construye el espacio de aprendizaje. 

Álvarez (2001) explica “el clima del aula se refiere al conjunto de percepciones 

compartidas por los estudiantes sobre las relaciones sociales, normas, emociones y dinámicas 

de funcionamiento dentro del grupo, lo cual influye directamente en su desarrollo académico y 

personal” (p.15) 

Existen aulas en las que ese clima está marcado por tensiones, inseguridad o miedo, y 

eso impacta directamente el aprendizaje y la participación. A diferencia, que otras aulas se 

convierten en lugares gratificantes, donde se respira confianza, cuidado y motivación. 

Comprender esta diferencia me llevó a reconocer que el rol docente implica también crear las 

condiciones emocionales y humanas necesarias para que el aprendizaje sea posible. 

Reconocer a los sujetos del proceso educativo: el docente y el estudiante, no como 

figuras separadas, sino como sujetos que se encuentran, que se transforman mutuamente, que 

construyen conocimiento de manera conjunta y que inciden en esas relaciones que al interior 

del aula se visibilizan es más que necesario. Freire (1997) señala que enseñar no es solo 

transferir conocimiento, sino crear las condiciones para su construcción junto al otro”. (p.17) Lo 

que implica que la figura del docente no puede entenderse sin la del estudiante, y viceversa.  
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Ambos están en la escuela desde sus realidades, emociones, dificultades y 

potencialidades; el estudiante trae consigo una historia, una forma de ver el mundo, una 

manera de aprender, unas condiciones familiares y sociales que lo atraviesan. De igual forma, 

el docente también llega con sus propias emociones, creencias, límites, aprendizajes y 

trayectorias. 

Esta convivencia cotidiana entre dos subjetividades la del maestro y la del estudiante 

forman una relación única, que no puede entenderse solo desde la transmisión de contenidos. 

Sino que va más allá como señala Larrosa (2003), educar no es simplemente instruir, sino 

“poner en juego el modo en que se es tocado por lo que se transmite” Lo que permite 

reconocer que aquello que ocurre entre docente y estudiante es una experiencia que involucra 

al ser, y no solo al saber. 

Profundizar en las reflexiones de lo vivido al interior del aula 201, implicó reconocer que 

muchas veces las emociones de los estudiantes determinan su manera de aprender en la 

jornada escolar. Si un niño llegaba cansado, preocupado o con rabia, era evidente en su 

participación, en su atención y en sus relaciones con los demás. Lo mismo ocurría con la 

maestra: cuando estaba abrumada por el exceso de tareas, lo sentíamos todos. De manera 

que requería ver que no hay procesos de enseñanza-aprendizaje desligados del contexto 

emocional y humano de quienes habitan la escuela. 

Freire (1969), afirma que “la educación es un acto de amor, por tanto, un acto de valor 

(p.45) por lo tanto comprender y asumir las realidades y emociones de quienes están en el aula 

implica un compromiso ético que no siempre es cómodo, pero sí profundamente necesario. Por 

lo que es en esas vivencias, tensiones y posibilidades, en donde la relación entre estudiante y 

docente puede transformarse en una oportunidad para que ambos se reconozcan como sujetos 

que aprenden y enseñan al mismo tiempo, y es en ese momento, cuando la escuela permite 

ese encuentro desde lo humano, en que lo educativo se vuelve significativo porque existe un 

reconocimiento del estudiante como sujeto activo, con emociones, saberes y una voz propia. Al 

valorarlo desde lo humano, basado en el respeto y el diálogo, lo cual permite una relación 

pedagógica donde tanto el docente como el estudiante aprenden mutuamente. 
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Los estudiantes  

Durante mi permanencia en el aula, fue evidente que el ritmo de aprendizaje, la forma 

de participar y el modo de expresarse eran distintos en cada niño y niña. Algunos comprenden 

con rapidez, otros necesitaban más tiempo, unos intervenían constantemente y otros 

guardaban silencio, quizás por timidez o por miedo a equivocarse. Estas diferencias las 

observaba como manifestaciones de las múltiples formas de aprender, de ser y de estar. 

Observar estas particularidades fue una oportunidad para realizar una mirada pedagógica más 

cercana y, desde allí, acompañar sin imponer, ofrecer espacios seguros para el error, y generar 

vínculos que hicieran posible que cada estudiante se sintiera visto y valorado. 

Durante la experiencia en el aula 201, observé que, aunque los niños y niñas 

expresaban ideas, preguntas y formas distintas de aprender, no siempre existía un espacio 

para escucharlos o integrarlos al proceso educativo. En varias ocasiones, el cumplimiento de lo 

planeado parecía imponerse por encima de las necesidades emocionales o cognitivas del 

grupo. Esto generaba una tensión entre lo previsto por la docente y lo que realmente estaba 

ocurriendo con los estudiantes en ese momento. 

En este sentido, Paulo Freire (1994) afirmaba que el educando no es un recipiente 

vacío que debe ser llenado, sino un sujeto activo en la construcción del conocimiento. Ignorar 

esa participación no solo implica desconocer su humanidad, sino también su capacidad de 

transformar y de actuar sobre la realidad. 

Otra de los cuestionamientos que surgían a partir de la recuperación de la experiencia 

era ¿Qué acontece con el aprendizaje en escenarios donde ubican al estudiante en un rol 

pasivo? ¿Cómo ubicar al estudiante en un rol activo? 

Una de las respuestas iniciales que encontré de lo que aprendí en mi formación y 

reconocí que realizaba en el desarrollo de la práctica giraba en torno a tomar en cuenta las 

voces de los estudiantes, porque eran importantes; conocer y valorar el ritmo, las emociones y 

las formas diversas de aprender, en tanto permitía que el aprendizaje tuviese sentido desde la 

interacción, la escucha y el respeto por las diferencias. Además de comprender que las 

emociones no son elementos aislados del proceso educativo, sino parte esencial de él. 

Vi cómo algunos estudiantes se animaban a participar cuando se les miraba con 

afecto, cuando se les nombraba, cuando alguien celebraba sus pequeños logros.  
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Así como lo pude vivir en el aula, M uno de los estudiantes no podía quedarse quieto 

más de cinco minutos. Siempre estaba parado, caminando por el salón o tocando 

cosas. En vez de castigar su comportamiento, le di un rol: el de ayudante del día. Eso 

le permitió calmar su energía sin sentirse regañado constantemente. Aprendí que 

algunos niños no se mueven por desobediencia, sino porque su cuerpo necesita otra 

forma de estar.  (Auto relato de la experiencia, septiembre 2024) 

Tal como señala Martha Nussbaum (2010), las emociones no deben considerarse ajenas al 

ámbito educativo, sino parte fundamental del desarrollo humano. El miedo, la vergüenza, la 

alegría o el entusiasmo también habitan las aulas. No obstante, en muchos espacios escolares 

persiste una visión centrada únicamente en lo cognitivo, que tiende a invisibilizar lo emocional. 

Esta separación ha generado prácticas en las que se espera que los estudiantes “controlen” 

sus emociones, en lugar de ser acompañados para comprenderlas y expresarlas. 

Más allá de los ejercicios académicos, presencié cómo el aula puede convertirse en un lugar 

donde lo emocional emerge con fuerza, especialmente cuando se favorece el cuidado y la 

escucha. 

Uno de los momentos más significativos fue cuando un niño mostró su figura: un 

corazón roto acompañado de la palabra “tristeza”. En ese instante decidí no 

preguntarle en público, para proteger su intimidad, pero luego me acerqué en 

privado para escucharlo y mostrarle que su emoción era válida. Como docentes, 

debemos estar atentos a esos gestos, a esas formas no verbales en las que los 

niños revelan lo que a veces no pueden decir con palabras. Acompañar sus 

emociones no significa tener todas las respuestas, sino estar disponibles, sin 

juicio, para que puedan sentir sin miedo (Relato autobiográfico de la experiencia, 

octubre de 2024). 

 

  

Este tipo de situaciones, como la narrada en el relato autobiográfico, permite resaltar 

que el aula también es un espacio para el afecto, la contención y el reconocimiento. En este 

sentido considero el cuidado como una dimensión fundamental en el aula porque, como lo 

plantean Garavito y Gómez (2021) 
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El cuidado trata de un vínculo con el otro, donde existen procesos que ponen de 

manifiesto que el cuidado parte de reconocer al sujeto e interactuar con él en su 

contexto, dando la posibilidad de hacer visible al otro como un sujeto multidiverso, 

construido por aspectos que involucran lo social, cultural, emocional, político y afectivo, 

estos conforman un entretejido de componentes que forman a la persona en su ser 

integral (p. 82).  

Desde esta mirada, el cuidado no solo protege, sino que reconoce, acoge al otro en su 

totalidad. En el aula, esto se traduce en la posibilidad de generar vínculos de confianza, donde 

los estudiantes puedan sentirse seguros, escuchados, valorados, y comprendidos. Cuando hay 

cuidado, hay espacio para el error sin juicio, para la expresión emocional, y para construir 

relaciones basadas en el respeto mutuo y la empatía. Además, como lo explican las autoras, “la 

carencia de experiencias positivas por parte del maestro cuando fue estudiante puede ser 

perjudicial al momento de impartir y brindar la creación de lazos afectivos, de cuidado y 

protección” (Garavito & Gómez, 2021, p. 92), lo cual nos invita a reflexionar sobre nuestra 

propia historia formativa y la responsabilidad ética que tenemos de construir entornos afectivos, 

humanos y seguros para aprender. En este sentido, el cuidado se convierte en una postura 

pedagógica que permite formar no solo estudiantes, sino personas con mayor autoestima, 

empatía y sentido de comunidad. 

Con base en lo anterior ha sido posible comprender en este proceso formativo que los 

estudiantes son seres humanos que además de aprender contenidos académicos, están 

presentes en el espacio escolar con inquietudes, necesidades, historias familiares y afectivas, 

lo cual, desde una pedagogía del encuentro, como propone Freire (1997), requiere que ambos, 

docente y estudiante, se reconozcan como sujetos que aprenden juntos. En palabras de 

Larrosa (2003), implicaría “abrirse al otro, dejarse afectar por su presencia, por su palabra y por 

su silencio”. Esa apertura fue, en mi caso, una de las mayores lecciones que me dejó esta 

experiencia 

Aprender no es igual en todos: diversidad que enseña 

Aprender es un proceso activo en el que los estudiantes construyen significados a partir 

de las experiencias que viven dentro y fuera del aula, en el que equivocarse, explorar y 

relacionarse con otros se convierten en herramientas valiosas para avanzar. Durante la 

experiencia en el aula 201, fue evidente que cada estudiante se aproxima al aprendizaje de 

manera única. Algunos necesitan apoyarse en imágenes, otros responden con mayor atención 
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a lo que escuchan, a las acciones que implican movimiento o a la manipulación de objetos para 

comprender mejor. Y eso que fue posible observar, en lugar de considerar esas diferencias 

como obstáculos, fue posible reconocerlos como elementos esenciales que invitan al docente a 

estar más atento, a afinar la mirada y a aprovechar esas diversas formas de expresar, 

comprender y recibir lo que el entorno ofrece para aprender.  

Esta comprensión se vincula con lo que plantea César Coll (1990), quien sostiene que 

el aprendizaje escolar no consiste simplemente en recibir información, sino en reorganizarla y 

dotarla de sentido a partir de las propias vivencias. En esa perspectiva, el aprendizaje deja de 

ser un proceso lineal para convertirse en una experiencia construida desde la interacción entre 

sujeto, contexto y contenido. Esta afirmación coincide con la teoría de las inteligencias múltiples 

propuesta por Gardner (1995), quien reconoce que existen distintas formas de procesamiento 

del conocimiento: lingüística, lógico-matemática, espacial, corporal-kinestésica, musical, 

interpersonal, intrapersonal y naturalista. Lo cual permite pensar al estudiante como un ser 

singular,  

Como lo señala nuevamente Coll (1990), el conocimiento se construye de manera 

colectiva, pero partiendo de trayectorias profundamente individuales. Enseñar desde la 

diversidad no es una tarea simple, pero sí importante. Requiere reconocer que la igualdad no 

está en ofrecer lo mismo a todos, sino en generar condiciones que permitan a cada uno 

acceder al aprendizaje desde su singularidad. 

En mi experiencia, existía una pregunta ¿qué puedo hacer para que todos, comprendan 

lo que estamos trabajando? Esa pregunta me permitió detenerme a pensar en las 

particularidades del grupo y en las necesidades que requería. Cuando miraba  con atención 

empezaba a repensar las metodologías, los materiales, el lenguaje, la planeación e incluso la 

relación que se establece en el aula. Eso me llevó a tomar decisiones más conscientes, más 

cuidadas, más pensadas para acompañar mejor a mis estudiantes.  

 

Factores que influyen en el aprendizaje 

El proceso de aprendizaje no está determinado únicamente por lo individual, sino por 

una serie de factores que se entrelazan. Como señala Gonzales (2002), las dificultades de 

aprendizaje surgen de una combinación de factores personales, escolares, familiares y 
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sociales. Estas influencias, muchas veces invisibles, se van acumulando y entretejiendo, hasta 

que el niño se encuentra desconectado del proceso. (p. 11) 

Esta afirmación empieza a tener sentido y se relaciona cuando se observan casos en 

los que un estudiante, más allá de su capacidad, presenta desmotivación, desconcentración o 

ausencias frecuentes, vinculadas a situaciones que exceden lo académico. En el aula 201, 

encontré estudiantes con habilidades y ganas de aprender, pero que no siempre lograban 

conectar con los temas o mantenerse atentos. Pronto entendí que detrás de esa desconexión 

había múltiples historias y condiciones de vida que afectaban su proceso educativo. 

Gonzales (2014) propone una clasificación que permite comprender mejor esta 

complejidad, identificando cuatro tipos de variables que influyen en el aprendizaje: 

● Variables familiares: relacionadas con el entorno del hogar, las interacciones familiares 

y las condiciones de vida 

● Variables individuales: vinculadas a las características propias del estudiante, como 

habilidades cognitivas, psicomotrices, afectivas y sociales, además del estado de salud y 

el ritmo de aprendizaje.  

● Variables escolares: incluyen el ambiente del aula, la relación docente-estudiante, el 

currículo, los materiales, la infraestructura y las metodologías.  

● Variables sociales: se refieren a factores externos como la pobreza, la movilidad 

geográfica o las desigualdades estructurales que condicionan la permanencia y el 

acceso educativo.  

Figura 15. Variables en el aprendizaje 

 

Nota. Imagen tomada de González, 2014. 
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En el aula 201, todas estas variables se hicieron presentes de una forma u otra. Verlas 

en acción me permitió entender que el aprendizaje es un proceso que va más allá de lo 

cognitivo: es una experiencia profundamente situada, atravesada por lo emocional, lo relacional 

y lo contextual. 

Desde esta perspectiva, el trabajo del educador especial cobra una relevancia profunda, 

no como apoyo individual, sino como figura que lee el aula en su conjunto y propone 

transformaciones estructurales. Como plantea Mosquera et al. (2022), “el educador especial 

tiene esa sensibilidad frente al otro y frente a las diferentes formas de enseñar, que permite que 

en muchas ocasiones su quehacer pedagógico sea transformador” (p. 76). 

Reconocer los factores que influyen en el aprendizaje fue, para mí, reconocer también 

mi papel en el aula. No como quien resuelve todo, sino como quien pregunta, observa, propone 

y acompaña. Porque entender las variables no solo ayuda a comprender a los estudiantes, sino 

a construir prácticas más justas y humanas para todos. 

 

Dificultades de aprendizaje en el aula 201 

De las primeras dificultades observadas fue en el desarrollo de habilidades básicas 

como la lectura y la escritura. De los 33 estudiantes, cerca de 15 aún no reconocían todas las 

vocales y consonantes, y confundían algunas letras y números. Esto generaba frustración en 

muchos de ellos, especialmente al no poder comprender con claridad las actividades a 

desarrollar. 

A nivel escolar, noté que la distribución del aula también tenía efectos importantes. 

Quienes tenían más dificultades solían estar ubicados al fondo, lo que dificultaba que el 

docente pudiera observar si comprenden las actividades o necesitaban apoyo. En palabras de 

Booth & Ainscow (2002), las barreras al aprendizaje no solo se encuentran en las limitaciones 

personales, sino también en “las formas de organización del aula, los tiempos, los espacios y 

las relaciones que se construyen en ella”. Esta observación me permitió comprender que el 

espacio también comunica y posiciona a los estudiantes dentro de dinámicas que pueden 

reforzar la exclusión o la participación. 

Otra de las variables que logré identificar fue el horario escolar y cómo éste interfiere en 

el desarrollo de las clases. En varias ocasiones, las clases que estaban programadas para 

durar dos horas se reducían a sólo una, lo cual limita el tiempo de trabajo con los estudiantes. 
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Los momentos destinados al desayuno, el almuerzo y los descansos se cruzan con el horario 

de clase, afectando la continuidad de las actividades. Por ejemplo, los niños y niñas ingresan al 

aula y a los pocos minutos deben salir a desayunar; luego regresan para una clase de dos 

horas, pero salen nuevamente al descanso; después tienen una hora de clase y deben salir al 

almuerzo. A esto se suma otro descanso de 15 minutos. Todo esto hace que muchas veces los 

estudiantes queden a mitad del ejercicio, sin completarlo ni entenderlo del todo, y sin 

oportunidad de recibir una retroalimentación adecuada. 

En este sentido, Fullan (2002) plantea que el cambio educativo no puede pensarse sin 

considerar las condiciones reales del entorno escolar, ya que los factores contextuales como la 

organización del tiempo, la estructura institucional o el acceso a recursos condicionan 

fuertemente las posibilidades de actuación del docente. Reconocer estas condiciones permite 

ver que los aprendizajes no solo dependen de la intención pedagógica, sino también de las 

condiciones estructurales que la rodean.  

También identifiqué variables familiares y sociales que influyen directamente en el 

proceso educativo. Durante la temporada de lluvias, que dura aproximadamente cuatro meses, 

las calles se inundaban, lo que dificulta llegar caminando al colegio. En muchos casos, la 

mayoría de los niños debían desplazarse a pie. Muchas familias, por razones comprensibles, 

preferían dejar a sus hijos en casa. Como consecuencia, algunos niños faltaban dos o tres días 

a la semana, lo que afectaba la continuidad del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Otro aspecto que observé fue la poca participación de algunos padres en el proceso de 

aprendizaje de sus hijos. Entendí que, en muchos casos, esto se debía a las condiciones de 

vida: algunos padres debían desplazarse a otros pueblos para trabajar, otros pasaban largas 

jornadas en las minas, y eso dificulta su presencia constante. En este sentido, como afirman 

Mosquera et al. (2022), “la realidad social de los estudiantes, marcada por la precariedad o el 

desplazamiento, es también una variable educativa que debe ser leída y atendida” (p. 67). 

También sucedía que, a mitad de periodo, llegaban niños nuevos desde otras 

instituciones. Esto dificultaba aún más su adaptación, ya fuera por las dinámicas distintas que 

se vivían en el aula o porque venían de contextos escolares y culturales diferentes, incluso de 

otras regiones o países. Todo esto influía en su forma de integrarse al grupo, de participar, de 

aprender. identificar factores estructurales que interferían directamente en el aprendizaje de los 

estudiantes.  
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Otro factor que logre identificar fue la repitencia escolar. Se observó que varios niños y 

niñas repetían el mismo grado en más de una ocasión, y que incluso, algunos estudiantes que 

ya cursaban cuarto o quinto grado no contaban con las habilidades básicas de lectura y 

escritura correspondientes a esos niveles. Ante esta situación, la respuesta institucional 

consistía en “devolverlos” a grados anteriores, como segundo, lo cual generaba un fuerte 

impacto en su autoestima, su motivación y su forma de relacionarse con sus compañeros, al 

quedar marcados por una diferencia de edad evidente. 

Estas experiencias me permitieron ver que las dificultades de aprendizaje no son solo 

un asunto de capacidades individuales. Son, sobre todo, el reflejo de un entramado de 

condiciones sociales, emocionales, escolares y familiares. Comprender ese entramado es el 

primer paso para poder intervenir con sensibilidad, empatía y justicia educativa. 

 

Apoyo en el proceso de aprendizaje. 

Como plantean Booth y Ainscow (2002), las barreras al aprendizaje no residen solo en 

los estudiantes, sino en las estructuras, estrategias y actitudes que los rodean. Esta 

perspectiva me permitió dejar de preguntar “¿qué le pasa al niño?” para comenzar a 

preguntarme “¿qué puedo hacer yo como educadora para que este niño aprenda?”. Entendí 

que el aprendizaje ocurre de forma más significativa cuando el estudiante puede relacionar lo 

que aprende con su vida, con su contexto, con lo que le hace sentido. Esto me llevó a explorar 

otras maneras de presentar el conocimiento y también a permitir que los estudiantes lo 

expresaran desde sus propias formas de comprensión. Cuando lo que se aprende no se queda 

solo dentro del aula, sino que logra relacionarlo con su entorno , el aprendizaje se vuelve 

propio, se transforma en algo que despierta interés, deseo de saber y apropiación real del 

conocimiento 

Estas experiencias reforzaron en mí la idea de que es posible y necesario modificar los 

métodos, flexibilizar los contenidos y generar ambientes donde se reconozca la forma particular 

en la que cada estudiante se acerca al conocimiento. Esto no implica tener todas las 

respuestas, sino cultivar una disposición constante a observar, adaptar y aprender junto con los 

estudiantes. 
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Desde mi rol como educadora especial, comprendí que el acompañamiento no solo se 

trata de brindar explicaciones adicionales, sino de leer el aula como un sistema vivo, donde 

cada niño expresa, a su modo, cómo y cuándo puede aprender.  

En este sentido, las dificultades pueden convertirse en puertas abiertas a la 

transformación, tanto del proceso de enseñanza como de la mirada que el maestro construye 

sobre sí mismo. Como docente, reconocer esas señales, respetarlas y trabajar con ellas se 

vuelve una práctica profundamente humana y pedagógica. 

Sobre quien enseña:  El papel docente y sus emociones 

Muchas veces, al maestro solo se le reconoce como un profesional que cumple 

funciones específicas dentro del aula. Se le exige enseñar, evaluar, mantener el orden, planear 

y responder a los requerimientos institucionales. Sin embargo, pocas veces se considera un 

aspecto fundamental: la persona que habita ese rol profesional, con sus miedos, frustraciones, 

esperanzas, inseguridades y sueños. 

En la escuela, es común que el maestro sea evaluado a partir de percepciones externas 

por estudiantes, familias o directivos, etiquetado como “bueno” o “malo” según los resultados o 

la disciplina del grupo. Se le cargan expectativas sobre lo que debe alcanzar en un año 

académico, pero pocas veces se reconoce su singularidad, su historia, su humanidad. 

Esta fue una de las razones por las que decidí incluir esta reflexión en la 

sistematización. Al regresar de la experiencia, pensaba que el centro de mi relato debía ser el 

grupo de niños y niñas de segundo grado. Sin embargo, al detenerme y mirar con más 

atención, comprendí que la maestra titular del aula también era parte esencial del proceso 

vivido. Su presencia, sus decisiones, sus silencios, también modelan lo que pasaba cada día. 

Comprenderla desde su ser, sus emociones y su recorrido docente fue clave para dimensionar 

lo que se construye en el aula y lo que aún puede transformarse. 

Con esta mirada llegué al aula 201. Allí conocí a una mujer chocoana, con cerca de 30 

años de experiencia, que enseñaba con una voz firme y una presencia que imponía respeto. Le 

gustaban los chistes, compartía poco con otros docentes, y lograba mantener el orden de 33 

niños y niñas con una estructura clara en sus clases. Pero como toda persona, tenía días 

buenos y días en los que algo parecía doler. Quizás la paciencia se le agotaba, quizás había 

cansancio o simplemente silencio. Detrás de su rol profesional, había una mujer, con su 

historia, sus aciertos y sus contradicciones. 
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Cada gesto, cada palabra, cada pausa del maestro deja huella. A veces, esa huella es 

suave; otras, es profunda. Pero en todos los casos, marca la manera en que un niño se percibe 

a sí mismo o entiende el mundo. Se habla mucho de la educación emocional de los 

estudiantes, pero poco se nombra el cuidado emocional del docente. ¿En qué momento se 

valida su cansancio, su vulnerabilidad? ¿Quién escucha, acompaña, o sostiene a quien 

enseña? 

Gross & Romaña (2004) lo mencionan: 

Pensar en el docente como sujeto sensible implica repensar la estructura escolar: abrir 

espacios de diálogo y escucha entre pares, generar momentos donde las personas puedan 

reconocer y expresar sus emociones sin temor al juicio. Acompañar a quienes enseñan es 

también un acto pedagógico. (p. 9) 

Este enfoque no solo invita a mirar al docente con mayor humanidad, sino también a 

comprender que su bienestar emocional impacta directamente en el ambiente del aula y en los 

vínculos con sus estudiantes. Como lo viví en mi experiencia, no se puede hablar de relaciones 

pedagógicas significativas sin reconocer lo que siente quien enseña. Nombrar esto es también 

una forma de resistir a la mirada técnica y controladora de la educación, y abrir espacio para lo 

sensible, lo humano, lo que se construye con otros. 

Estilos de enseñanza y clima escolar 

En el aula 201 observé un enfoque de enseñanza bastante estructurado, en el que 

predominaba el uso de guías preestablecidas como principal recurso pedagógico. Estas guías, 

tomadas de libros o de materiales disponibles en internet, organizaban las actividades diarias y 

marcaban el ritmo de las clases. Su uso respondía a la necesidad de brindar una orientación 

clara frente a los contenidos, facilitar la organización del trabajo y asegurar el cumplimiento del 

plan de estudios. 

Sin embargo, también fue posible notar que, al estar centradas principalmente en lo 

escrito, estas guías no siempre se adaptaban al ritmo ni a las formas de aprendizaje de todos 

los estudiantes. Para quienes aún estaban en proceso de afianzar habilidades básicas, las 

actividades propuestas podrían resultar complejas o poco significativas. Esto no señala un 

problema en sí mismo, sino que evidencia la importancia de complementar estos materiales 

con estrategias más flexibles, que permitan atender las particularidades del grupo y ofrecer 

apoyos diversos según las necesidades de aprendizaje de cada niño o niña. 
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Esta estructura también se reflejaba en la manera como la docente se relacionaba con 

los estudiantes. Aunque daba instrucciones claras y directas, en muchos casos sus respuestas 

a las preguntas de los niños eran secas o desmotivantes: “¿Por qué no pone cuidado?”, “No 

pienso repetir”, “No me hagas preguntas”. Estas expresiones, más que orientar, generaban 

silencio, miedo y desconexión. 

Sin embargo, también presencié momentos de ternura: cuando un niño lloraba, ella se 

acercaba, lo abrazaba y le preguntaba qué ocurría. Estos gestos hablaban de una autoridad 

firme, pero también de cuidado. Me hicieron preguntarme: ¿cómo se puede equilibrar la 

autoridad con la empatía? ¿Qué estrategias permiten mantener el orden sin apagar las voces 

de quienes están aprendiendo? 

A lo largo de la práctica, esta tensión entre firmeza y afecto se volvió un tema 

recurrente. Me preguntaba si realmente existía un diálogo pedagógico en el aula o si los 

estudiantes podían asumir un rol protagónico en su aprendizaje. Tal como propone Freire 

(1997), “la educación debe ser un proceso dialógico, donde enseñar no sea solo transmitir, sino 

crear las condiciones para aprender junto al otro” (p. 34) . Pero cuando las preguntas son 

censuradas y el silencio es premiado, se limita la posibilidad de construir conocimiento. 

Espíndola et al (2020) describen que la educación tradicional se ha caracterizado por su 

énfasis en la memorización, la obediencia y la transmisión unidireccional. Aunque este modelo 

ofrece estructura, claridad y orden, también reduce el vínculo humano en la enseñanza. En el 

aula que observé, esas fortalezas se evidenciaban en la organización y el control, pero también 

sus límites: la escasa participación, la baja motivación y el temor al error. 

Frente a ello, las propuestas pedagógicas contemporáneas plantean la necesidad de 

repensar el rol del maestro. Pérez et al. (2016) defienden un modelo participativo donde el 

estudiante es un sujeto activo, capaz de pensar, opinar y construir de forma colaborativa. Esta 

visión no niega la importancia del orden o la planificación, sino que propone integrar lo 

emocional, lo creativo y lo humano dentro del proceso educativo. 

Durante mi permanencia en el aula, observé cómo el clima escolar influía en la 

disposición de los niños. En ambientes rígidos y silenciosos, las interacciones eran mínimas. 

Pero cuando se les daba la posibilidad de hablar sin ser juzgados, su actitud cambiaba: 

participaban con más confianza, se animaban a preguntar y compartían con mayor entusiasmo. 
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Michuy (2025) señala que el ambiente emocional en el aula influye directamente en 

cómo los niños perciben su capacidad de aprender. A su vez, Reinoso Molina et al. (2024) 

destacan que la motivación, la participación activa y la retroalimentación positiva no solo 

impactan en lo académico, sino que previenen problemas emocionales como la ansiedad o el 

desinterés. 

Así, el enfoque pedagógico y el clima escolar están profundamente entrelazados. 

Enseñar no es simplemente explicar un contenido, sino crear las condiciones para que ese 

contenido tenga sentido, sea acogido, vivido y transformado por quienes lo reciben. 

Esto me llevó a una pregunta esencial: ¿qué significa, en verdad, ser maestra en un 

aula de clase? Freire  (1997), afirma que la educación es un acto de amor, y como tal, requiere 

valor, escucha y presencia. El maestro, desde esta mirada, no es quien todo lo sabe, sino quien 

acompaña, quien se deja afectar por el proceso, quien también aprende mientras enseña. 

Ser docente, entonces, es una tarea humana. Es sostenerse mientras se sostiene a 

otros, una construcción continua de vínculos donde el gesto, la palabra o el silencio pueden 

marcar la diferencia. Pero para lograrlo, no basta con la voluntad. Hace falta formación, 

espacios de diálogo y una institucionalidad que también acompañe al maestro en sus 

emociones, en sus límites, en sus búsquedas. Si se espera que los docentes acompañen 

procesos humanos complejos, entonces también deberían ser acompañados como seres 

humanos que sienten, dudan, fallan y se transforman. 

Las estrategias para la enseñanza 

Uno de los aspectos que identifiqué a lo largo de la experiencia fue el papel 

fundamental que tienen las estrategias en el proceso de enseñanza. Este proceso de 

reconstrucción me llevó a reconocer que un maestro no sólo transmite contenidos, sino que 

planifica considerando las herramientas disponibles, las características del grupo y las metas 

de aprendizaje. Todo esto con el fin de lograr un proceso significativo, vivencial y equitativo 

para todos los estudiantes. 

Como bien señalan Mosquera et al. (2022): 

Las estrategias de enseñanza son modos de pensar la clase; son opciones y 

posibilidades para que algo sea enseñado; son decisiones creativas para compartir con 

nuestros alumnos y para favorecer su proceso de aprender; son una variedad de 
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herramientas artesanales con las que contamos para entusiasmarse y entusiasmar en 

una tarea que, para que resulte, debe comprometernos con su hacer (p. 42). 

Esto me permitió comprender que elegir una estrategia no es una decisión superficial, 

sino una reflexión pedagógica que articula objetivos, contenidos, estilos de aprendizaje y 

contexto. Como lo plantea Hernández (2021): “En cualquier nivel educativo es preciso conocer 

diversas estrategias, para de esta forma poder elegir la más pertinente de acuerdo con el 

contenido o tema a enseñar, así como a las características del contexto y del grupo” (p. 1). 

A partir de estas ideas, al observar el aula y revisar los cuadernos, encontré trazos, 

dibujos, ausencia de textos y muchas dudas silenciosas. No era común que los estudiantes 

hicieran preguntas. Al principio respondía con timidez, pero con el tiempo, logré generar 

confianza. (Relato de la experiencia, septiembre de 2024) 

Identifiqué que muchos estudiantes no sabían leer ni escribir. Algunos confundían 

vocales y consonantes. Las actividades propuestas por la maestra consistían en copiar del 

tablero. Esto generaba desinterés y frustración. Al brindarles apoyo, debí explicar desde cero, 

letra por letra. Muchos se quedaban a la mitad de la actividad o no escribían nada. 

Estas observaciones me hicieron cuestionar: ¿cómo equilibrar el cumplimiento del 

currículo con las necesidades de cada estudiante?, ¿cómo crear espacios seguros donde 

puedan preguntar y participar? El currículo estructurado exigía demostrar que los temas se 

habían “visto”, aunque no necesariamente aprendido, lo que muchas veces iba en contra del 

ritmo real del aula. Entonces, comencé a implementar algunos cambios: por ejemplo, al 

enseñar sobre animales carnívoros y herbívoros, integré imágenes para apoyar visualmente. Al 

enseñar las partes del teclado, llevé un computador real, imágenes impresas y juegos. 

(Autorrelato de la experiencia, octubre 2024) 

Estas acciones me ayudaron a comprender, desde la experiencia, la diferencia entre 

estrategias pedagógicas y didácticas. Tal como plantea Perrenoud (2004)” La estrategia 

pedagógica es la gran orientación que guía al docente en su accionar, mientras que la 

estrategia didáctica se refiere al conjunto concreto de procedimientos y técnicas para enseñar 

los contenidos específicos” (p. 24) Esta diferencia, me permitió ver que no se trata solo de qué 

se enseña o cómo, sino de las intenciones profundas que guían cada decisión en el aula.  

Además, el autor insiste en que el docente debe actuar como un profesional reflexivo, 

capaz de unir el saber, el hacer y el ser en su práctica cotidiana. Esto me hizo pensar en la 
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importancia de observar con atención al grupo, no solo para evaluar resultados, sino para leer 

lo que está pasando emocional, cognitiva y socialmente. En mi caso, adaptar las actividades, 

cambiar el tono de voz o decidir cuándo intervenir también eran actos pedagógicos que nacían 

de esa lectura constante del aula. 

Mosquera et al. (2022) amplían la mirada al afirmar que “las estrategias de enseñanza 

son recursos que el maestro usa para presentar un conocimiento y lograr un objetivo educativo, 

aunque al realizarse puede no tener el mismo efecto sobre todos los estudiantes” (p. 41). Esta 

idea me permitió pensar mucho durante la práctica, pues confirmé que una misma estrategia no 

genera los mismos resultados en todos. Lo que a un niño puede motivar, a otro puede 

desorientarse. Desde la educación especial, esto cobra aún más sentido: enseñar implica 

reconocer la diversidad como punto de partida, no como excepción. 

El mismo autor menciona que estas estrategias están atravesadas por el pensamiento y 

las reflexiones del maestro: “A partir de sus criterios decide el tipo de información, cómo se 

presenta y de qué forma se evalúa” (Mosquera, 2022, p. 45). Esto me permitió entender que no 

hay estrategias “neutras”, sino que toda elección está cargada de una postura pedagógica, 

ética y humana. 

Por eso, hablar de estrategias de enseñanza no basta con aplicar recursos: se trata de 

mirar, de escuchar, de elegir con conciencia. Cada decisión tomada desde el recurso hasta el 

acompañamiento puede transformar no solo el aprendizaje, sino también la relación de los 

niños y niñas con el saber, con el aula y consigo mismos. Esa ha sido, para mí, una de las 

lecciones más valiosas del camino recorrido. 

. 

Metodología de la Docente y Estructura de la Clase 

Después de identificar algunas variables que inciden en el proceso de aprendizaje, 

observé de forma más detallada en que la docente organizaba sus clases, así como las 

metodologías que implementaba. Como lo mencioné anteriormente, existían diferencias 

evidentes en los ritmos de aprendizaje de los estudiantes y en sus dificultades. Aunque la 

docente titular parecía reconocer algunas de estas diferencias, especialmente desde lo 

escritural, no se implementaron ajustes ni actividades diferenciadas que ayudaran a nivelar los 

procesos entre quienes ya sabían leer y escribir y quienes aún no lo habían logrado. 
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Esta ausencia de ajustes generaba situaciones de desigualdad en el aula: mientras 

algunos estudiantes lograban terminar las actividades, otros ni siquiera podían comenzarlas. 

Esto provocaba sentimientos de frustración y desmotivación en quienes no podían seguir el 

ritmo, haciendo aún más difícil su participación activa en clase. 

En cuanto a las metodologías, se observó que la docente empleaba una estrategia 

repetitiva: dividir el tablero en dos columnas, una con una explicación general y otra con la 

actividad a realizar. Si bien esta organización ofrecía cierta claridad, resultaba limitada para 

quienes no sabían leer. 

 

 

Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). En la imagen se 

observa la explicación de dos clases diferentes. A la izquierda, el tema de las sílabas; a la 

derecha, el uso del ábaco para representar números de cuatro cifras. 

Esta estrategia metodológica producía una consecuencia clara: los estudiantes 

transcribían del tablero sin comprender del todo la actividad. Adicionalmente, la docente no 

verificaba quiénes comprendían y quiénes no, ni revisaba los cuadernos, lo que generaba en 

muchos casos, cuadernos con apenas cuatro hojas escritas en todo el periodo. 

Para los niños que aún no sabían leer, esta dinámica de trabajo se convertía en una 

tarea mecánica, sin sentido, que hacían por imitación o por rutina. Un ejemplo de estas 

dificultades se presentó el 17 de mayo, durante un dictado de varias oraciones. La rapidez con 

la que la docente dictaba dificultaba el seguimiento, y se evidenciaron confusiones en la unión 

de sílabas y en el uso de letras. 

Figura 16. Explicación Docente en el Tablero 
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Figura 17. Dictado 

 

 

Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). Escritos del dictado. 

Las clases continuaban bajo esa misma dinámica: explicaciones generales, dictados 

rápidos, tareas sin ajustes. Aunque el contenido de las asignaturas estaba relacionado con la 

lectura y la escritura, no existía un acompañamiento que permitiera a todos comprender o 

participar. Aquellos que no comprendían terminaban jugando, dibujando o rayando, alejándose 

aún más de los objetivos pedagógicos. 

Estas experiencias me llevaron a reflexionar sobre cómo muchas veces se atribuyen las 

dificultades de aprendizaje únicamente al estudiante, cuando en realidad la metodología y la 

falta de ajustes también son factores determinantes. Si la diversidad no se reconoce ni se 

integra en la planificación, se generan barreras que excluyen a quienes más apoyo necesitan. 

De acuerdo con Vallejo, citado por Gonzales (2002, p.15), afirma: “Una escuela común 

que luche contra la segregación, desigualdades y discriminaciones de cualquier origen no 

significa una escuela homogénea, sino una que permita metodologías diferenciadoras” (p. 15). 

Esta afirmación se alinea con lo vivido en el aula 201. Reconocer la diversidad implica mirar 

con atención los distintos procesos de cada estudiante, sin asumir que todos aprenden igual ni 

al mismo ritmo. Como se evidenció, cuando esto no ocurre, surgen situaciones como: 
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confusiones constantes entre letras y números, frustración ante actividades no comprendidas, 

desinterés por las tareas, participación limitada, cuadernos con escasos registros, aprendizajes 

no consolidados. 

Estas no son fallas individuales, sino señales de una enseñanza que no se adapta a las 

necesidades reales del grupo. Como señala Perrenoud (2008), diferenciar no significa preparar 

30 clases distintas, sino ofrecer múltiples formas de acceso al conocimiento, reconociendo la 

heterogeneidad del aula como punto de partida, no como un obstáculo. 

Desde la perspectiva de Tomlinson (2005) . “la enseñanza diferenciada implica 

“remover” lo que sucede en el aula de modo que los estudiantes tengan múltiples opciones 

para captar información, comprender ideas y expresar lo que aprenden” (p. 15).  Esta autora 

propone un modelo de enseñanza más flexible, que atienda a la diversidad sin perder de vista 

el objetivo común de aprendizaje para todos. Por eso, construir una educación desde la 

diversidad no puede ser una idea abstracta. Requiere metodologías flexibles, prácticas más 

humanas y espacios donde cada estudiante tenga la oportunidad de aprender desde su propio 

ritmo y forma. 

Comprender el aula como un tejido de encuentros me permitió mirar lo pedagógico 

desde una perspectiva más humana e integral. En el aula 201, cada gesto, cada estrategia, 

cada silencio tenía un sentido que se entrelazaba con la experiencia del otro. Este eje me 

mostró que lo esencial no siempre está en lo planeado, sino en lo que emerge entre vínculos y 

afectos. Sistematizar esta vivencia me permitió resignificar el aula como un espacio de 

transformación, donde lo educativo se teje día a día desde la presencia, el cuidado y la 

escucha. 

 

 Eje 2. La cultura como tejido vivo en la escuela 

Al llegar al territorio de Inírida, me encontré con múltiples formas de habitar el mundo: 

maneras distintas de hablar, de comprender la vida y de relacionarse con el entorno. Cada 

persona, cada familia, traía consigo historias, costumbres y saberes que enriquecían el día a 

día del lugar. Esta riqueza se hacía evidente también en la institución educativa donde realicé 

mi práctica pedagógica: niñas y niños provenientes de comunidades indígenas como los 

Puinave, Curripaco, Sikuani y Piapoco, y otros que venían de distintas regiones del país e 
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incluso de contextos extranjeros, compartían un mismo salón de clases. A simple vista, la 

escuela se mostraba como un espacio donde la pluralidad cultural era parte de lo cotidiano. 

Sin embargo, al estar en la cotidianidad institucional, comencé a notar que no había un 

ejercicio pedagógico que reconociera, valorará ni mucho menos promoviera las identidades 

culturales de los estudiantes. Si bien la institución, en el PEI, señalaba ser un espacio 

pluricultural, lo reconocía desde la convivencia pasiva de culturas, pero no desde un diálogo 

intercultural real. Es decir, no existían iniciativas que permitieran el encuentro entre culturas, ni 

espacios donde los niños y niñas pudieran compartir sus costumbres, lenguas o formas de ver 

el mundo, los niños compartían espacio, pero no compartían sus saberes, ni se les invitaba a 

hacerlo. 

Tal como plantea Paulo Freire (1997), “nadie educa a nadie, nadie se educa a sí mismo, 

los hombres se educan entre sí, mediados por el mundo” (p. 103). Desde esta mirada, la 

educación debe ser un acto dialógico y liberador, donde los saberes se encuentran para 

transformarse mutuamente. Pero en esta experiencia, la escuela reconocía la diferencia sólo 

desde su presencia, no desde su potencia. Las culturas estaban allí, pero silenciadas. 

Una experiencia que marcó esta reflexión fue la intención de trabajar los juegos 

tradicionales como estrategia pedagógica. La idea era construir un centro de interés que 

permitiera a los estudiantes compartir juegos propios de sus comunidades, generar espacios de 

diálogo y reconocer la diversidad cultural dentro del aula. Sin embargo, la propuesta solo se 

realizó con juegos ya conocidos como el ajedrez, la serpiente y la escalera o la golosa. No se 

abrió un espacio para que los niños trajeran sus propios juegos ni se consideró el valor 

pedagógico de sus tradiciones. Así mismo, en las reuniones con docentes, observé que no se 

discutían propuestas pedagógicas orientadas a valorar la riqueza cultural del territorio. 

Skliar (2012) insiste en que “la escuela debe ser el lugar donde los otros hablen, donde 

las diferencias no sean calladas sino nombradas, escuchadas, comprendidas” (p. 44). Esta idea 

se relaciona con  lo vivido. Los niños tenían saberes que no podían compartir, lenguas que no 

usaban, costumbres que parecían no tener lugar en el aula. Esa negación sutil, es también una 

forma de exclusión. 

A partir de estas vivencias, se hizo necesario reflexionar sobre el lugar que ocupa la 

cultura en el ámbito educativo. No basta con reconocer la existencia de múltiples culturas en un 

mismo espacio; es necesario generar condiciones para que estas dialoguen, se reconozcan y 

se enriquezcan mutuamente. La falta de una práctica pedagógica intercultural limita no solo el 
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reconocimiento del otro, sino también el autorreconocimiento de los estudiantes. Cuando lo que 

se es no se ve en la escuela, se corre el riesgo de que se viva con vergüenza o se silencie. 

En este sentido, se busca promover una educación intercultural que no solo visibilice las 

culturas, sino que las integre en el quehacer pedagógico. Esto implica también preguntarse por 

la responsabilidad del docente: ¿cómo formar educadores que sean capaces de reconocer, 

incluir y aprender de las diferentes culturas presentes en sus aulas? ¿Cómo pasar de un 

reconocimiento superficial a una práctica pedagógica que la valore, la incorpore y la fortalezca? 

Las respuestas no son sencillas, pero el primer paso, sin duda, es cuestionar, y abrir la 

posibilidad de construir una escuela donde todas las voces tengan un lugar. Una escuela donde 

nadie deba quedarse en silencio para poder aprender. 

 

La importancia de reconocer la identidad cultural en el proceso educativo 

Durante mi experiencia en el territorio, pude notar que muchos niños y niñas no se 

reconocen dentro de su cultura. Desconocen su lengua, sus tradiciones, la música propia del 

lugar e incluso muestran vergüenza al identificarse como indígenas. Esta situación me llevó a 

reflexionar sobre el papel que tiene la escuela en este proceso de pérdida o de fortalecimiento 

de la identidad. En la práctica sigue primando una enseñanza centrada en saberes externos al 

territorio, con escasa conexión con las raíces de los estudiantes. 

En palabras de Reyes Francisco (2012) 

La identidad cultural es el conjunto de valores, tradiciones, símbolos, creencias y 

modos de comportamiento que funcionan como elementos de un grupo social y que 

actúan para que los individuos que lo forman puedan fundamentar su sentimiento de 

pertenencia", y agrega que "la identidad es la relación que se mantiene consigo mismo, 

es lo que nos diferencia de las demás personas (p. 1). Esto permite comprender que 

cuando un niño no se reconoce en lo que es ni en lo que vive, se va alejando del vínculo 

con su origen y, en consecuencia, con su comunidad. 

Cachupud (2018) aporta una reflexión v cuando plantea  

No se puede formar al estudiante con un sentido de pertenencia en algo que 

para ellos es casi desconocido", y explica que "su memoria le permitirá utilizar sus ideas 
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y conocimientos previos como elementos fundamentales al momento de formar su 

propio conocimiento (p. 4).  

Esto permite   pensar qué tanto la escuela está permitiendo o limitando esos procesos 

de construcción del saber a partir de lo propio. Si el currículo y las prácticas pedagógicas 

siguen ignorando los contextos culturales, entonces la enseñanza se convierte en algo lejano, 

poco significativo. 

Desde mi vivencia en el aula, vi que muchos niños y niñas no solo desconocen sus 

raíces, sino que además muestran poco interés por saber de ellas. La desconexión con lo 

ancestral es consecuencia de un sistema educativo que prioriza contenidos estandarizados, 

muchas veces centrados en una visión occidental del mundo. 

En relación Cachupud (2018) 

 La identidad cultural se fortalece bajo un contenido de una propia 

identidad que base su cultura en la convivencia entre los estudiantes", y subraya 

que "el Estado tiene la obligación de brindar un conjunto de normas, leyes y 

políticas educativas, encaminar acciones para brindar una educación pública y 

de calidad (p. 6). 

De acuerdo a la autora me permite reflexionar que no se trata solo de incluir contenidos 

culturales en el currículo, sino de generar espacios de convivencia, donde las diferencias 

culturales no se ignoren ni se vean como obstáculos, sino como parte del aprendizaje colectivo. 

Adicional a esto reconocer que no solo es con la voluntad del docente: es necesario que 

existan políticas que respalden y orienten estas prácticas. Es decir, que desde el nivel 

gubernamental se diseñen políticas claras que garanticen una educación intercultural, que 

respete y promueva la diversidad étnica, lingüística y cultural presente en los territorios. Esto 

implica integrar contenidos propios en los currículos, apoyar la formación docente en enfoques 

interculturales, y asegurar materiales educativos contextualizados. 

Por su parte, las instituciones educativas también tienen una responsabilidad, facilitar espacios 

pedagógicos donde los estudiantes puedan reconocer, expresar y fortalecer su identidad 

cultural. Esto no se limita a celebraciones o fechas especiales, sino que debe hacerse parte de 

la enseñanza cotidiana, desde el respeto por las lenguas propias hasta la integración de 

saberes ancestrales en las prácticas escolares. Así, el compromiso por una educación de 
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calidad no puede desprenderse del reconocimiento a la diversidad cultural, ni recaer 

únicamente en los docentes, sino que debe sostenerse colectivamente. 

 

Tejiendo identidades: El aula como espacio de encuentro intercultural 

La cultura ha sido una parte fundamental de la evolución humana desde tiempos 

prehistóricos hasta la actualidad. Según Bernabé (2012), la cultura se define como el conjunto 

de conocimientos, creencias, artes, costumbres, leyes, valores y prácticas que caracterizan a 

un grupo social y que se transmiten de generación en generación, lo cual incide en la manera 

en que las personas interpretan el mundo y, a su vez, en cómo se relacionan entre sí para 

lograr una organización social. 

En el ámbito educativo, la cultura desempeña un papel fundamental. No solo 

complementa el aprendizaje al orientar las distintas maneras en que las personas aprenden, 

interactúan y construyen conocimiento, sino que también actúa como un factor transversal 

presente en todos los niveles de la educación. Álvarez y Londoño (2013) explican que 

cuando se educa a los niños desde la cultura, se crean en ellos actitudes positivas de 

aceptación, comunicación e interacción, lo cual les permite obtener un aprendizaje significativo. 

De esta manera, se formarán seres participativos, reflexivos, críticos y tolerantes frente a la 

sociedad (p.27). 

En ese sentido, educar desde la cultura genera espacios de aprendizaje significativos en los 

que los estudiantes se reconocen a sí mismos y a los demás como parte de una comunidad 

diversa. Según Escarbajal (2010), "las culturas no se contraponen, sino que se complementan 

y se enriquecen mutuamente" (p.2), de manera que se valoran las raíces culturales de cada 

estudiante y se promueve una educación inclusiva y equitativa. 

Para analizar esta experiencia, desde la cultura hasta el ámbito educativo, fue necesario 

diferenciar tres conceptos que suelen confundirse en el ámbito escolar: multiculturalidad, 

pluriculturalidad e interculturalidad. Cada uno representa un enfoque pedagógico distinto y 

requiere estrategias específicas para su implementación en el aula. 

Tabla 1. Diferencias conceptuales y educativas entre multiculturalidad, 
pluriculturalidad e interculturalidad 

Concepto Definición Enfoque Educativo Ejemplos educativos  

Multiculturalidad 
Coexistencia de diversas 

culturas en un mismo 

Reconocimiento de la 

diversidad sin 

En un colegio conviven 

estudiantes de 
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espacio geográfico sin 

necesariamente 

interactuar o influenciarse 

mutuamente (Bernabé, 

2012). 

promover el 

intercambio activo 

entre culturas. 

diferentes culturas 

(afrodescendientes, 

indígenas, mestizos), 

pero no hay espacios 

pensados para que 

compartan entre sí. 

Pluriculturalidad 

Convivencia de múltiples 

culturas dentro de un 

territorio, donde cada una 

mantiene sus valores y 

costumbres, pero existe 

cierto grado de 

interacción (Álvarez y 

Londoño, 2013). 

Genera conocimiento 

y aceptación de otras 

culturas sin 

necesidad de una 

integración. 

En una escuela se 

celebran días 

culturales de distintas 

regiones, y aunque hay 

algo de interacción, 

cada grupo mantiene 

sus costumbres por 

separado. 

Interculturalidad 

Interacción activa entre 

diversas culturas, 

fomentando el diálogo y 

la integración sin que 

ninguna pierda su 

identidad (Bernabé, 

2012). 

Busca la construcción 

de sociedades 

nuevas a partir de la 

integración y el 

respeto mutuo. 

En el aula se realizan 

proyectos colaborativos 

donde estudiantes de 

diferentes culturas 

dialogan, comparten 

saberes y aprenden 

unos de otros. 

Nota. Adaptado de Bernabé (2012) y Álvarez y Londoño (2013). 

En este sentido cada uno de los conceptos representa un nivel distinto de interacción 

entre culturas, se considera que no son categorías aisladas, sino que hacen parte de un mismo 

proceso de reconocimiento y aprendizaje. 

En esa perspectiva, la multiculturalidad permite identificar y respetar que existen 

diferentes culturas dentro de un mismo espacio; la pluriculturalidad reconoce que es posible 

enriquecer la identidad colectiva, a partir de encontrar maneras en las que pueden influenciarse 

mutuamente. Y, la interculturalidad va más allá, considera que entre las culturas existe un 

crecimiento conjunto y es, a partir del diálogo y la cooperación en donde se promueve un 

intercambio de valores, perspectivas y saberes entre ellas.  

Con base en lo anterior, es posible identificar que cada uno de los conceptos 

mencionados aportan en comprender que la educación toma un papel relevante para garantizar 

que exista una interacción y cercanía entre las culturas, lo que implica una serie de 

transformaciones al interior de las escuelas desde las estrategias pedagógicas que se realizan 

al interior, como las acciones que se encuentran presentes en garantizar espacios más abiertos  

y que acojan a la comunidad; además de la formación docente para la creación de 

metodologías que generen espacios de diálogo, colaboración y respeto entre los estudiantes.  
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Senderos que se cruzan: formación docente y diversidad cultural en la escuela 

Después de reflexionar sobre la importancia de la cultura en el ámbito educativo, volví 

sobre mis escritos y encontré un relato que, con el paso del tiempo, cobró un nuevo sentido. 

Habla de mi primer ingreso al aula 201 y de cómo, sin saberlo, comencé a transitar una 

pregunta profunda sobre lo que significa formar parte de una comunidad educativa y reconocer 

la cultura. 

Al ingresar al aula 201, era mi primer día. Quería conocer un poco más cuántos niños y 

niñas había en el salón, cómo era el grupo, cómo aprendían… La profe me dio una 

contextualización general de ellos y luego decidió presentarlos de la siguiente manera: 

—Levante la mano quien pertenezca a la comunidad Piapoco. Levante la mano quien 

venga de Venezuela y así sucesivamente. 

Lo que más me impactó fue que algunos niños dudaban en hacerlo, como si les diera 

pena reconocer sus raíces. Les costaba levantar el brazo, solo mostraban la mano, se 

ponían rojos o se escondían. Su rostro mostraba vergüenza. Me pregunté en ese 

momento por qué sucedía eso, por qué algo que forma parte de su historia y de su ser 

parecía generar incomodidad en lugar de orgullo. 

Conforme pasaron los días, observé que, aunque los niños sabían que pertenecían a 

ciertas comunidades, su conexión con ellas era mínima. No hablaban su lengua, no 

conocían muchas de sus tradiciones y, en general, su identidad cultural parecía 

desaparecer en el espacio escolar. No había un trabajo que fortaleciera su sentido de 

pertenencia ni un esfuerzo por integrar sus raíces en el aprendizaje diario. (Autorelato 

de la experiencia, octubre 2024) 

 

A partir de este relato, se identifica que, en relación con la forma en que se presenta la 

diversidad cultural en la escuela, se hace necesario reconocer que la cultura no solo es un 

aspecto fundamental que atraviesa la educación, sino que integra la construcción de las 

identidades. No basta solo con mencionar a las distintas culturas en las normativas escolares o 

en eventos puntuales; se trata de preguntarnos: ¿De qué manera las instituciones educativas 

pueden fortalecer el sentido de pertenencia de los estudiantes a sus raíces? ¿Cómo pueden los 

niños y jóvenes conectar con sus orígenes en el espacio escolar? ¿Cómo pueden las escuelas 

convertirse en espacios de revitalización de lenguas, saberes y tradiciones? Y una pregunta 
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que considero esencial: ¿cómo fortalecer el tejido social y construir una educación 

verdaderamente intercultural? 

Estas preguntas me llevaron a reconocer que hablar de interculturalidad no es algo 

ajeno a nuestra realidad. Todos pertenecemos a una cultura, compartimos creencias, valores, 

prácticas y territorios que nos construyen como sujetos políticos y sociales. Por eso, la 

interculturalidad debe abordarse desde la convivencia cotidiana, no como una atención 

exclusiva a las minorías. 

Si bien la escuela intenta realizar algunas acciones, el docente es un puente clave para 

tejer aprendizajes desde lo cultural. Es en esa labor donde podríamos abrir espacios de diálogo, 

desde distintas estrategias, que permitan que las culturas habiten el aula. Como maestras, 

tenemos grandes oportunidades para que ese espacio se convierta en un lugar de encuentro 

entre culturas, donde no solo se reconozca la diferencia, sino que se aprenda de ella. 

Es importante comprender que la formación docente para la diversidad cultural es un 

asunto político. Como plantea Gómez et al. (2016): 

Usar la preposición desde, nos permite enfatizar que la formación también debe 

abordarse desde la diversidad, en el campo metódico y didáctico, requiere amplitud, dispersión, 

necesita enfatizar en diversas formas de compromiso, acción, actividad. Que las 

aproximaciones, también, tienen que ver con lo epistemológico; esto es, con el reconocimiento 

de los saberes (locales, ancestrales, populares) como marcos de acción e interpretación, y no 

solamente como objetos por tratar (p.3). 

Esto implica preguntarnos, indagar, reconocer posturas políticas, investigar sobre los 

grupos sociales, los lenguajes, los pensamientos y los saberes que han sido históricamente 

silenciados. Si no permitimos una relación entre cultura y escuela, se pierde ese 

reconocimiento y conocimiento compartido, y se comienza a jerarquizar las culturas. Es decir, si 

no veo mi cultura representada, puedo pensar que no es importante. 

De ahí la importancia de lo que también señala Gómez et al. (2016): “en la formación de 

docentes, el tránsito de lo multicultural a lo intercultural implica el reconocimiento de otras 

prácticas educativas, saberes ancestrales y formas de conocimiento que han sido 

históricamente marginadas” (p.5). De acuerdo con los autores se relaciona con lo que viví en 

Inírida. Allí entendí que reconocer otras formas de ver y habitar el mundo hace parte de 
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incorporar estos principios desde la formación docente permitiría construir una sociedad más 

justa, equitativa y libre de discriminación. 

Es importante reconocer y valorar el conocimiento de las culturas, permitir que esas 

culturas habiten el aula, que orienten las prácticas, las preguntas y las formas de enseñar. 

Cuando la escuela no establece una relación cercana con la cultura, se pierde también el 

conocimiento que la comunidad tiene, porque no hay una continuidad entre lo que se aprende 

en casa, en la comunidad y lo que se vive en la escuela. Y más aún teniendo presente que los 

niños y niñas pasan alrededor de siete horas al día en la institución escolar, lo que no se 

nombra, lo que no se valora allí, difícilmente tendrá lugar en su construcción identitaria. 

Por eso, me resulta importante lo que mencionan los autores Gómez et al. (2016):  

En nuestro caso, es una propuesta de formación para una educación 

intercultural en los diversos contextos escolares: urbanos, rurales, centrales, periféricos, 

comunes, especializados, diferenciales y para personas en situación de discapacidad, y 

con capacidades y talentos excepcionales. Pues concebimos que la perspectiva 

intercultural no es (solamente) étnica; sino que se articula a los diversos escenarios en 

los cuales los seres humanos interactuamos, nos relacionamos, convivimos y vivimos. 

Así, la formación intercultural procura el descentramiento, la mirada amplia, la ruptura 

de la episteme clásica (p.4).  

Esta idea me permitió reflexionar que para lograr la interculturalidad es necesario dejar 

de pensar solo en “el otro” como diferente, y empezar a pensarnos todos. Eso implica romper 

con esa idea única de escuela, de saber y de enseñanza, que muchas veces ignora o silencia 

otras formas de ver el mundo. 

Como bien lo dicen Gómez et al. (2016): Nuestra pretensión es que se instituya como 

base de la formación de maestros y maestras, que habrá escenarios para el cruce de saberes y 

la intersección de sujetos participantes en las prácticas educativas, se torne en perspectiva 

para la educación. En otras palabras, debe ser un proyecto (político, social y cultural) para 

maestros y maestras; presente en su formación inicial y tornarse voluntad, disposición, 

capacidad y cualidad de los y las enseñantes (p.7).  

En este sentido, de acuerdo con los autores, es indispensable que la formación docente 

no trate la diversidad cultural como un tema aislado, sino que le permita al maestro también 

reconocerse desde allí. Es decir, que despierte en él  interés por aprender no solo desde su 
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propia cultura, sino también abrirse a las demás. Esto ayuda a que, en su práctica, pueda 

transmitir valores que permitan al estudiante reconocer su cultura, valorarla, respetarla y 

sentirla como algo propio, como parte de lo que lo constituye como sujeto. Al mismo tiempo, 

esto permite el reconocimiento de otras culturas que también son importantes, generando una 

mirada en la que lo cultural y lo territorial se entienden como algo valioso, que tiene una historia 

ancestral detrás. 

Por eso, cuando se habla de educación intercultural no se trata solamente de incluir 

ciertos contenidos o actividades, sino de transformar la forma en que entendemos la escuela y 

el lugar que tienen allí los saberes y las culturas. 

Desde esta mirada, la interculturalidad parte del respeto, del reconocimiento mutuo y del 

deseo de convivir. Para que una educación así sea posible, es necesario transformar la escuela 

y la enseñanza en función de la diversidad cultural. Escarbajal (2010) plantea elementos 

importantes que deben estar presentes en el aula: 

 

● Currículo flexible: adaptado a la diversidad cultural y social de los estudiantes, 

permitiendo incluir conocimientos y prácticas propias de cada cultura. 

● Enseñanza dialógica: un modelo en el que el aprendizaje se construye a través del 

intercambio de diferentes perspectivas culturales. 

● Trabajo colaborativo: estrategias que fomenten la participación equitativa de todos los 

estudiantes. 

● Eliminación de prejuicios: formar a los docentes en el reconocimiento y eliminación de 

estereotipos que puedan generar discriminación. 

Desde esta mirada, la educación intercultural no es solo una metodología pedagógica, 

sino una herramienta para la transformación social. Requiere docentes con una mirada crítica, 

capacidad reflexiva y, sobre todo, el deseo de generar espacios reales de encuentro y 

aprendizaje mutuo. 

Por eso, quiero compartir otro relato que se relaciona con esta reflexión, pues permite 

seguir tejiendo los elementos fundamentales de la educación intercultural desde la formación 

docente: 
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Un día, en clase, les pregunté a los niños si conocían algunas palabras en su lengua. 

—¿Saben cómo se dice 'niña', 'gracias' o 'por favor' en su lengua? 

Se hizo un silencio. Algunos bajaron la mirada; otros parecían incómodos. Sus ojos 

decían “no me preguntes, que no tengo la respuesta”. Solo una niña se atrevió a 

responderme. Se acercó, me tocó el hombro y, con voz bajita, susurró al oído: 

—Jiyiwi—que significa "niña" en sikuani. 

Intenté motivarlos: —Pregúnteles a sus abuelos, a sus papás, y mañana me cuentan. Al 

día siguiente, solo aquella misma niña había hablado con su abuela y traía nuevas 

palabras para compartir. Me di cuenta de que, para la mayoría, su lengua no era parte 

de su día a día. 

La escuela estaba moldeando una identidad desligada de sus raíces, formando niños 

que convivían con la idea de pertenecer a una comunidad, pero sin conocer realmente 

lo que eso significaba. 

También viví algo curioso durante un descanso. Mientras comía un banano, un grupo de 

niños se acercó y comenzó a discutir entre ellos: 

—No es banano, es guineo. 

Entonces, la misma niña que había mostrado interés en su lengua se acercó 

nuevamente y, con la misma voz bajita, me dijo: 

—En sikuani se dice wïyo. 

Me pareció hermoso cómo, en pequeñas conversaciones, se revelaban las diferencias y 

particularidades de cada cultura. Sin embargo, esas diferencias no parecían tener un 

lugar dentro de la escuela, más allá de los comentarios espontáneos de los niños. 

(Autorrelato de la experiencia, octubre 2024) 

Con el tiempo, fui entendiendo que la escuela era un espacio donde conviven muchas 

culturas, pero pocas veces se encontraban o había un intercambio de ideas sobre sus culturas. 

Me preguntaba: ¿qué pasaría si los niños pudieran hablar de sus raíces sin temor? ¿Si su 

lengua tuviera lugar en el aula? ¿Si las tradiciones de sus comunidades fueran parte de las 

celebraciones escolares? Quizás entonces no solo compartirán el mismo espacio, sino también 

sus historias, sus saberes, su forma de ver el mundo. 

Las instituciones tienen un papel fundamental en este camino, pero como maestras y 

maestros también podemos abrir esas puertas desde nuestras propias prácticas. Cuando 

dejamos que la cultura entre al aula no como un contenido más, sino como parte de la vida 
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misma, abrimos caminos para encontrarnos con otros, para aprender desde lo que cada quien 

trae, para enseñar. No se trata de tener todas las respuestas, sino de estar dispuestos a mirar 

distinto, a escuchar con apertura, a hacer del aula un lugar de encuentros. 

Como educadora especial, esta experiencia me permitió entender que reconocer al otro 

también es reconocer su historia, sus raíces, sus formas de habitar el mundo. Y que no se trata 

de hacerlo perfecto, sino de tener la voluntad de caminar hacia una educación más cercana, y 

justa.  
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Eje 3. Reflexiones como educadora especial en la práctica docente 

La práctica pedagógica me permitió repensar lo aprendido y confrontarlo con las realidades del 

aula. Fue allí donde confirmé lo que implica observar con atención, reconocer barreras de 

aprendizaje, de comunicación, de ritmo o de comprensión y, sobre todo, modificar mis propias 

formas de enseñar. No se trató solo de adaptar recursos, sino de cuestionar mis estrategias, 

mis tiempos, mis ideas sobre cómo se aprende y quién puede aprender. 

Como señala Skliar (2012), “lo especial no está en el otro, sino en la manera en que nos 

posicionamos frente a él” (p. 46). Pensar y no buscar la diferencia en el estudiante, sino en mi 

propia práctica. Elegí posicionarse desde la escucha, desde el diseño flexible, desde la 

creación de materiales, con la intención de que todos pudieran participar y aprender. 

Tomlinson (2002) lo expresa de manera contundente al afirmar que “ser equitativo con los 

aprendices consiste en honrar sus diferencias y sus puntos en común, no en tratarlos de modo 

idéntico” (p. 34). Esa idea me llevó a comprender que ser educadora especial no significa tener 

respuestas para todo, sino hacerse preguntas constantemente: ¿quién necesita otra vía?, ¿qué 

no está funcionando?, ¿qué barrera estoy manteniendo sin notarlo? 

Este eje recoge ese proceso: no solo lo que observé, sino cómo me fui posicionando 

críticamente, ajustando mis decisiones pedagógicas y comprendiendo que educar es, en 

realidad, asumir un compromiso ético y didáctico con cada estudiante. 

 

Cada niño, un universo: la importancia de su singularidad 

Cuestionarme qué implica realmente ejercer como educadora especial me llevó a 

revisar con mayor profundidad el concepto de inclusión. En el discurso educativo se menciona 

con frecuencia, pero pocas veces se analiza lo que realmente significa dentro de la práctica 

pedagógica. La UNESCO (2005) plantea que “la inclusión es un proceso de abordar y 

responder a la diversidad de necesidades de todos los educandos a través de una mayor 

participación en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y de reducir la exclusión en y 

desde la educación” (p. 14).  

Eso implica que cada uno cuente con condiciones de participación en su proceso de 

aprendizaje. No se trata solo de estar presentes, sino de tener un rol activo: participar, tomar 
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decisiones, expresar su voz y contar con acceso y accesibilidad dentro del escenario escolar. 

Desde ahí, comprendo que la inclusión es una postura pedagógica que cuestiona si las 

prácticas, los espacios y los discursos realmente permiten que todas y todos aprendan.  

. 

Durante mi experiencia en el aula, me cuestionaba continuamente cómo lograr que 

todos aprendieran. En un grupo de 33 estudiantes, aproximadamente 15 no comprendían lo 

que debían hacer. A veces, explicar una actividad o el tema que la profesora estaba abordando 

se convertía en un reto, pero al identificar las maneras en que cada estudiante comprendía 

mejor, pude ofrecer apoyos específicos. 

(V) era una niña juiciosa y muy organizada, que aprendía mejor de manera visual. Tenía 

dificultades para diferenciar letras como la m y la n, la b y la d, la s y la c, la p y la q. Al notar 

esto, comencé a usar estrategias visuales en un cuaderno aparte: le mostraba que la m parecía 

dos montañas, la s como una serpiente, y la b podía imaginarla como un señor con una barriga 

grande. Estas representaciones gráficas le ayudaban a recordar las diferencias entre cada 

letra. 

(K), por otro lado, aprendía mejor a través del sonido. Para apoyarlo, le pedía que observara 

mis labios y repitiera el sonido de cada letra. Le mostraba cómo, al pronunciar la s, los dientes 

se juntaban, mientras que para la c la boca se abría un poco más. Al dictar palabras, le pedía 

que repitiera los sonidos y los comparara con lo que ya conocía. 

Así, desde la observación atenta y el conocimiento más profundo de cada niño, fui 

comprendiendo cómo adaptar las estrategias para que todos participaran activamente y se 

llevaran algo valioso del ejercicio. (auto relato– octubre 2024) 

 

Lo vivido con (V) y (K) reafirmó que enseñar exige observar, escuchar y modificar 

constantemente. No se trata de aplicar una única estrategia, sino de ajustar desde la 

experiencia y desde lo que cada niño necesita para aprender. La educación especial, por tanto, 

no puede ser entendida únicamente desde una intervención individual, sino desde la posibilidad 

de generar condiciones que favorezcan el acceso, la participación y el aprendizaje de todos.  

Ainscow (2003) Ainscow (2003) propone tres componentes clave para evaluar procesos 

inclusivos: asistencia, participación y rendimiento, elementos interrelacionados que permiten 

reflexionar sobre la calidad de la experiencia educativa. 



78 

 

● Asistencia: no se refiere únicamente a estar físicamente en el aula, sino a que se 

garanticen las condiciones básicas para que todos los estudiantes puedan asistir de 

forma regular: desde el acceso a la escuela, hasta la permanencia en un ambiente que 

no los excluya. 

● Participación: implica que los estudiantes tengan un rol activo en su proceso de 

aprendizaje, que puedan tomar decisiones, expresarse, colaborar y sentirse parte de la 

dinámica escolar. No basta con estar presentes; deben sentirse incluidos en las 

actividades, en los vínculos y en las oportunidades de aprender. 

● Rendimiento: en este enfoque, no se limita a los resultados en pruebas o calificaciones 

estandarizadas. Se trata de evaluar si los estudiantes están logrando avanzar en sus 

procesos de aprendizaje, considerando sus puntos de partida, sus ritmos y formas de 

comprensión. 

Desde esta perspectiva, invita a cuestionar si la escuela está creando condiciones 

reales para que todos aprendan, participen y progresen, más allá de su presencia física en el 

aula. Estos tres componentes me ayudaron a observar mi propia práctica y a preguntarme: 

¿Quiénes están? ¿Quiénes participan activamente? ¿Quiénes están aprendiendo… y quiénes 

no 

 

Sin embargo, la tarea no siempre fue sencilla. La dinámica rigurosa de la clase, el calor 

sofocante y la necesidad de atender individualmente a 23 niños que requerían 

explicaciones adicionales hacían que el proceso fuera agotador. Realizar un trabajo 

individualizado en tan poco tiempo no era fácil. A veces fue frustrante colocarme metas 

altas, el tiempo, el espacio, jugaban en mi contra en ocasiones, durante el ejercicio de la 

explicación cuando ya lograban comprender, y estaban realizando los ejercicios 

llegaban a la mitad sin poder terminarlo, y no se lograba un espacio de realizar una 

retroalimentación así que varios contenidos quedaron con varios vacíos. 

Aun así, también reconozco que se vieron varios procesos significativos que al 

principio no se logra evidenciar como: ver en sus cuadernos las actividades resueltas, 

cuando escuchaba sus expresiones: “Profe, terminé la tarea", “Profe, entendí el 

ejercicio", “Profe, gracias por explicarme", “Profe, sí puedo", “Profe, soy inteligente”, 

sentía un respiro de felicidad. Me decía a mí misma: “Sí, hemos logrado algo. Quizá sea 

poco, pero es significativo”. (Auto relato- octubre 2024) 
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Estas situaciones permiten reconocer que la práctica pedagógica se desarrolla en 

medio de dificultades reales: tiempos limitados, alta demanda de atención individual, escasos 

recursos, entre otros. Sin embargo, también es en ese contexto donde surgen oportunidades 

valiosas de transformación. La relación pedagógica construida con los estudiantes permite que 

el proceso de enseñanza-aprendizaje adquiere sentido. 

Escuchar frases como “profe, entendí”, o “profe, quiero volver a intentarlo”, es 

también un indicador de participación y de empoderamiento del sujeto en su propio 

aprendizaje. Esto afirma que el objetivo no es simplemente cumplir con una actividad, 

sino generar condiciones para que cada estudiante se sienta parte del proceso, lo cual 

construye una meta central en la atención educativa a la diversidad. (Auto relato 

autobiográfico octubre 2024) 

Finalmente, la educación especial que busca transformar la experiencia educativa para 

que esta sea accesible y equitativa, no implica hacer lo mismo para todos, sino diseñar 

estrategias pedagógicas que reconozcan la construcción continua de condiciones de equidad, 

participación y sentido para todos los estudiantes. 

 

Figura.18 Una pausa para acompañar  

 

Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). En esta imagen, se 

evidencia un apoyo individualizado. Sentados juntos en el pupitre, donde era un espacio para 

comprender, preguntar y aprender desde el ritmo de cada niño. 
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Dos caminos, un aula 

El trabajo colaborativo entre docentes es valioso porque enriquece la práctica 

pedagógica a partir del intercambio de experiencias, saberes y formas de entender la 

enseñanza. Desde la educación especial, esta colaboración no solo representa una 

oportunidad para ajustar o apoyar, sino para cuestionar colectivamente aquello que en las 

dinámicas escolares perpetúa barreras. 

Durante mi práctica, acompañé al grado 201 junto a una maestra con más de 30 años 

de experiencia. Aunque compartimos el aula, nunca llegamos a construir un trabajo conjunto. 

Ella respetó mi presencia, yo respeté la suya, pero no hubo un verdadero encuentro 

pedagógico. No existieron momentos de retroalimentación, ni construcción compartida, ni 

espacios para repensar nuestras prácticas juntas. 

Intenté aportar desde pequeños gestos: sugerí cambiar la ubicación de algunos 

estudiantes para mejorar su atención, mezclar los grupos de trabajo para que pudieran 

ayudarse entre pares, o ajustar los dictados para que quienes no reconocían bien las letras 

pudieran comprender desde la práctica. También sugerí que, debido al poco tiempo de clase, 

en lugar de dictar la actividad completa antes de empezar, se pudieran explicar mientras se 

desarrollaban los ejercicios, para no perder ese valioso espacio de aprendizaje. 

No fueron imposiciones, sino propuestas dialogadas desde la observación y el deseo de 

aportar. Sin embargo, no hubo intención de cambio. Y con el tiempo, comprendí que, aunque la 

disposición al diálogo puede existir, la voluntad de transformación pedagógica no siempre la 

acompaña. 

Como plantea Parrilla (2006), “la colaboración docente no puede limitarse a la 

convivencia profesional; debe ser una construcción pedagógica consciente y continua, 

orientada a transformar las prácticas y no solo a tolerar las diferencias” (p.20). Lo viví así: 

compartimos el espacio, pero no el compromiso de revisar cómo estaba enseñando, ni de 

pensar juntas cómo responder a la diversidad del aula. 

La maestra tenía una concepción tradicional de la enseñanza: trabajo individual, 

transcripción del tablero, evaluación uniforme. Para ella, el aprendizaje se medía en tareas 

completas; para mí, en los procesos particulares que vivía cada estudiante. Como señala 

Melero (2004), “una escuela inclusiva exige revisar críticamente las rutinas escolares, los 
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estilos de enseñanza consolidados y los supuestos sobre cómo se aprende” (p. 23). Pero esa 

revisión no fue posible, porque no había disposición para cuestionar lo habitual. 

Aun así, hubo un pequeño gesto que reveló que el cambio es posible. Recuerdo a M., 

un niño con dificultades en lectura y escritura, que estaba ubicado en el último puesto. Al 

sugerir moverlo cerca de la profesora, su participación mejoró. Reconocía letras, se mostraba 

más atento y comprendía mejor. La docente también notó la diferencia. 

Como expresa Pujolàs (2012), “no es posible avanzar hacia una escuela inclusiva sin un 

profesorado dispuesto a colaborar, a compartir decisiones y responsabilidades” (p. 14). Sin esa 

colaboración, la inclusión queda reducida a un esfuerzo individual. Y como aprendí en esta 

experiencia, la inclusión no puede ser responsabilidad de una sola persona. 

Reflexiono ahora que una educación inclusiva depende del encuentro entre saberes, del 

cuestionamiento colectivo, y de la voluntad ética y política de transformar. Sin eso, la escuela 

se fragmenta, los esfuerzos se aíslan, y muchos estudiantes siguen quedando fuera de las 

posibilidades reales de aprender. 

 

 

Ver con otros ojos: valoración pedagógica y ajustes necesarios 

Desde la formación como educadora especial me permitió observar las dinámicas del 

aula con una mirada más amplia, sensible a los diferentes modos de aprender y de estar en la 

escuela. Como plantean Booth y Ainscow (2011), una escuela inclusiva no se basa en adaptar 

al estudiante a la estructura existente, sino en transformar las prácticas para que todos puedan 

participar plenamente del aprendizaje. 

En ese sentido, la valoración pedagógica no puede centrarse únicamente en detectar 

“fallas” o dificultades, sino en identificar las posibilidades, los intereses y las formas en que 

cada estudiante construye. Esto requiere diseñar actividades accesibles, variadas, con 

múltiples formas de participación, y fue en ese escenario donde descubrí que la lectura podía 

ser mucho más que una obligación escolar: podría convertirse en un acto compartido, 

emocional y creativo. 

 

Una de las experiencias más significativas de mi práctica fue leer con los niños el libro 
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Encender la noche, de Ray Bradbury. Antes de comenzar, les pedí que, observando 

solo las imágenes, imaginaran de qué trataba el cuento. Sus respuestas giraron en 

torno a monstruos, oscuridad, miedo y terror. Con emoción, pronunciaron "palabras 

mágicas" para abrir la historia, y así nos sumergimos juntos en la lectura. 

Las imágenes grandes captaron su atención desde el principio, y la facilidad del 

texto permitió que todos se involucraron con espontaneidad. Tres niños pasaron al 

frente para leer en voz alta, y durante la lectura agregaron sonidos característicos del 

cuento: el croar de las ranas, el canto de los grillos, el crepitar del fuego. 

Al finalizar, cada niño dibujó un final distinto. Algunos imaginaron escenas de día 

con arcoíris, otros inventaron nuevos desenlaces, y varios dijeron que no les gustó el 

cuento, así que crearon uno completamente diferente. Fue un cierre lleno de 

creatividad, emociones y significados. Más allá del ejercicio, fue un espacio donde los 

niños se sintieron escuchados y donde sus emociones tomaron forma. (Autorrelato – 

octubre y noviembre 2024) 

 

Esta experiencia me permitió comprender que el ajuste pedagógico no siempre requiere 

una intervención individualizada, sino una mirada abierta y flexible que permita proponer 

actividades con múltiples puertas de entrada. Como señala Gómez Palacios (2014), “la lectura, 

cuando se libera del mandato de la comprensión única y se abre al diálogo y la interpretación, 

se convierte en un lugar de encuentro entre lo escolar y lo subjetivo” (p. 58). Y eso fue lo que 

sucedió: los niños no solo leyeron, se expresaron, imaginaron, reescribieron y sintieron. 

Desde esta mirada, la lectura se convirtió en un espacio de inclusión. Como plantea 

Vygotsky (2000), “en la imaginación y el juego se expresan las funciones psicológicas 

superiores del niño” (p. 88). Ellos no repitieron lo leído; lo transformaron desde su mundo 

interior. Cada niño, con sus palabras, sonidos o dibujos, participó de forma activa, según su 

ritmo y su forma de comprender. Esa es, también, una forma de nivel, abrir diferentes 

posibilidades para que todos puedan entrar en la experiencia. 

Como dice Booth y Ainscow (2011), una escuela es aquella que “valora la diferencia 

como una riqueza que mejora el aprendizaje de todos” (p. 46). Y ese día, al leer juntos, 

descubrimos que la diferencia no solo estaba presente… era la protagonista. 
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Figura 19. Leer también es imaginar  

 

Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024).   En la imagen, se 

observa un estudiante leyendo en voz alta el libro a sus compañeros. Fue un momento especial 

donde la lectura se convirtió en momentos para compartir, imaginar y sentir. 

 

Participar es aprender: estrategias para incluir a todos 

Participar no es solo hablar en clase o responder preguntas. Es estar implicado, sentirse 

parte, tener un lugar desde el que aportar. Esta fue una de las primeras comprensiones que 

tuve al acompañar a los estudiantes del aula 201: muchos de ellos no se sentían motivados a 

participar. 

Al principio, a muchos niños y niñas les costaba demasiado participar 

activamente: jugar, cantar, bailar o simplemente estar en el centro de la escena. Sin 

embargo, al verme involucrada en esas actividades, poco a poco se fueron animando. 

Descubrí que cuando el adulto participa con entusiasmo, los niños se sienten más 

seguros y motivados para hacer lo mismo. 
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Siempre comenzaba con rompehielos que generarán confianza y tranquilidad. 

Luego, les hacía preguntas para saber si comprendían, pero también para escuchar 

esas voces que no siempre se escuchan. Llevaba imágenes, videos, libros o materiales 

concretos que les ayudarán a entender mejor y, al mismo tiempo, les daban la 

oportunidad de explicar, mostrar, crear. 

Incluso los niños más distraídos lograban centrarse cuando sabían que tenían 

algo para compartir. La organización en media luna también me ayudaba a mantener el 

contacto visual y corporal con todos. En una clase, trabajamos los días de la semana en 

inglés. Asociamos cada día con una imagen y entre todos construimos significados 

nuevos. Fue un momento en el que se mezcló el juego, la imaginación y el aprendizaje 

compartido. (Auto relato – octubre 2024) 

A partir de esa experiencia comprendí que la participación no se impone, se construye. 

Y se construye desde el vínculo, la confianza y también desde el diseño pedagógico. Como 

dice Freire (1970), “enseñar exige respeto a los saberes de los educandos” (p. 81). Participar 

es tener un lugar para proponer, equivocarse, crear y reconstruir lo aprendido desde su propia 

voz. 

Desde la educación especial, esta idea se vuelve aún más importante, porque la 

participación es una de las formas más claras de inclusión. Booth y Ainscow (2011) plantean 

que una escuela inclusiva no es solo aquella en la que los estudiantes están presentes, sino en 

la que participan activamente. Por eso, llevar materiales diversos, usar el cuerpo, organizar el 

aula de manera distinta o permitir diferentes formas de expresión, no fueron actos aislados. 

Fueron decisiones pedagógicas intencionales para que todos tuvieran la posibilidad de 

aprender desde sus formas. 

También recordé lo que plantea Vygotsky (2000) sobre la zona de desarrollo próximo. El 

aprendizaje se da en la interacción, en ese espacio donde el estudiante necesita una ayuda, 

una guía cercana, no para resolverle, sino para acompañar el proceso. Eso fue lo que intenté 

hacer con cada actividad: no esperar que todos hicieran lo mismo, sino pensar qué apoyos 

necesitan para poder participar desde sus posibilidades. 

Por eso, cuando llevaba una imagen, un libro o una canción, no esperaba una única 

respuesta. Cada actividad buscaba abrir caminos diferentes para que todos pudieran entrar y 

aportar desde su forma única de comprender. 
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Figura 20. Compartir también es aprender  

 

Nota. Fotografía tomada por la autora (archivo personal, 2024). En esta imagen, hay un 

estudiante mostrando la fotografía que hacía parte de una actividad a sus compañeros, 

mientras los demás observan desde la organización de media luna.  

 

El aula me enseñó 

Durante mucho tiempo me pregunté si seguía siendo educadora especial, aunque no 

estuviera frente a estudiantes con discapacidad. Esa duda me acompañó gran parte de la 

práctica. Pero con el paso de los días, entendí que lo era, por la manera en que decidí 

habitarlo: con intención, con compromiso hacia cada niño y niña. Ser educadora especial, es 

identificar barreras pedagógicas, institucionales o culturales que impidan la participación plena 

y activa de los estudiantes y al reconocerlas mitigarlas o eliminarlas. Si no funciona el plan A, 

viene el B, el C o el D. Esta búsqueda constante de nuevas rutas es parte de un ejercicio 

reflexivo e investigativo que me llevó a analizar, ajustar y transformar mis prácticas. Considero 

que esa disposición a indagar, a observar con atención y a explorar diferentes herramientas 

metodológicas, permite construir posibilidades diferentes para que cada estudiante pueda 

aprender desde su singularidad.  

 

Capítulo 5. Lo aprendido en la experiencia y los caminos por construir  

Después de haber recorrido esta ruta, transitar distintos caminos y reconocer los ejes 

centrales de la experiencia, este último capítulo busca recoger algo más que los hechos 

vividos: propone una mirada reflexiva sobre lo que significó realmente estar en el territorio. 
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Participar en la práctica no fue solo estar presente, sino también asumir el reto de pensar 

críticamente lo vivido, lo sentido y lo aprendido. Ese ejercicio no fue fácil y merece ser 

mencionado, porque implica tiempo, guía y disposición para detenerse a pensar. 

Encontrar lo valioso de la experiencia no fue una tarea sencilla. Solo con el paso de los 

días, y al mirar el pasado, logré darle valor desde otros lugares y momentos. Reconozco que 

viví una experiencia significativa, tanto a nivel personal como profesional, marcada por 

aprendizajes que ya he narrado a lo largo de esta sistematización. Sin embargo, también es 

necesario nombrar aquellos aprendizajes que surgieron al final del proceso: los que me 

confrontan, los que me impulsan a seguir construyendo, y los que invitan a seguir caminando 

con otra mirada. 

 

Aprendizajes que dejó el camino recorrido 

Uno de los principales aprendizajes fue comprender que la labor educativa no se reduce 

a la transmisión de contenidos, sino que implica acompañar procesos formativos complejos, 

atravesados por lo afectivo, lo social, lo político y lo cultural. Como plantea Freire (1997), 

enseñar es un acto ético que implica tomar una postura frente al mundo y frente a quienes lo 

habitan. Desde esa mirada, entendí que cada decisión pedagógica desde cómo saludo en la 

mañana hasta cómo organizo una actividad es también una apuesta por el tipo de escuela y 

sociedad que deseamos construir. 

Estar en el aula me permitió comprender que la enseñanza no se da  forma lineal. 

Aunque una clase se planea con anticipación, su desarrollo depende de múltiples factores: el 

tiempo disponible, la disposición del grupo o incluso si la actividad logra captar su atención. En 

una ocasión, por ejemplo, llevé un cuento de gran formato para conocer el nivel lector del 

grupo, pero con el paso de los minutos los niños comenzaron a dispersarse. En vez de forzar la 

actividad como estaba planteada, decidí sentarnos en el piso, conversar sobre las imágenes y 

evaluar la comprensión desde lo oral y lo visual.  

Lo mismo ocurrió con el tiempo: aprendí que planear también implica prever cómo 

reorganizar los espacios cuando hay media hora en vez de una, cuando se reduce el número 

de estudiantes o cuando la jornada escolar cambia. En lugar de pensar el tiempo como una 

estructura fija, empecé a leerlo como un recurso pedagógico que requiere flexibilidad. Así, el 
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reto fue aprovechar al máximo los momentos disponibles sin perder de vista los objetivos 

formativos. 

La observación se volvió una herramienta en mi práctica. A través de ella, pude 

reconocer factores del aprendizaje que no siempre se hacen visibles: formas de participar, 

barreras específicas y potencias singulares. No se trató de identificar fallas, sino de 

comprender cómo cada niño se relacionaba con el conocimiento, con sus pares y consigo 

mismo. En lugar de centrarme en las dificultades, intenté leer lo que sí estaba presente, lo que 

les ayudaba, lo que podría potenciarse. Esta mirada es fundamental en la Educación Especial, 

porque pone la atención en lo que los estudiantes pueden, no solo en lo que les cuesta. 

Otro aprendizaje clave fue reconocer que la dimensión emocional está relacionada del 

proceso de aprendizaje. Las actitudes, gestos y estados de ánimo de los niños y niñas influyen 

directamente en su disposición para participar. En esos momentos, enseñar también significó 

esperar, escuchar con paciencia y cuidar el ambiente emocional. Confirmé que el aprendizaje 

ocurre tanto en las actividades académicas como en los vínculos que se construyen en el día a 

día. 

Uno de los desafíos más significativos fue el manejo de grupo. Desde mi experiencia 

personal en la formación en Educación Especial estuvo centrada en lo individual, por lo que 

estar frente a 33 niños y niñas, entre los seis y los diez años. Me di cuenta de que no bastaba 

con tener actividades planeadas: necesitaba lograr que el grupo se sintiera motivado. Para eso, 

modifiqué la disposición de los pupitres en forma de medialuna, separé compañeros que se 

distraían mutuamente, y comencé a rotar el rol de monitor del día dándoselo, incluso, a quienes 

más solían dispersarse, lo que aumentó su sentido de responsabilidad. También recurrí con 

frecuencia a material visual y concreto, y a dinámicas orales que los hicieran pasar al frente o 

responder, manteniéndolos presentes en la clase. Estas decisiones me enseñaron que liderar 

un grupo no se trata de ejercer control, sino de encontrar formas creativas de involucrar. 

Esta experiencia me permitió reconocer que la educación es un acto político. No solo 

por lo que se enseña, sino por cómo se enseña y por las condiciones que se crean para que 

todas y todos puedan aprender. Ser educadora especial implica asumir esa dimensión política 

desde una postura ética, crítica y situada, reconociendo a cada estudiante como sujeto de 

derechos y como protagonista de su propio proceso. 
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Lo que el camino continúa enseñando 

Aunque esta práctica dejó aprendizajes valiosos, también evidenció aspectos que 

necesito seguir fortaleciendo. Uno de ellos es el manejo de grupo. Si bien logré implementar 

estrategias para llamar la atención y acompañar a un grupo numeroso, reconozco que aún me 

falta fortalecer dinámicas que favorezcan la autonomía, el respeto mutuo y la autorregulación, 

sin tener que recurrir a llamados de atención continuos o formas impositivas. Aspiro a construir 

una convivencia donde las normas se comprendan como acuerdos compartidos, y no como 

imposiciones externas. 

Otro aspecto por desarrollar es el conocimiento del currículo, los lineamientos, los 

Derechos Básicos de Aprendizaje (DBA) y los procedimientos institucionales. Durante la 

práctica me acerqué a estos documentos, pero aún no los manejo con la suficiente fortaleza 

como para integrarlos de forma articulada en mi intervención pedagógica. Sé que avanzar me 

permitirá diseñar propuestas más contextualizadas y pertinentes. 

Además, considero que pude haber proyectado de forma más clara mi práctica desde el 

inicio. Me hizo falta una ruta de intervención estructurada desde la Licenciatura en Educación 

Especial que orientara las acciones desde el comienzo. Contar con una propuesta habría 

facilitado una mejor articulación entre mi formación universitaria y las necesidades reales del 

territorio. Imagino esa ruta con algunos componentes esenciales: (1) Una caracterización 

institucional y contextual que permita reconocer las dinámicas del lugar, sus necesidades y las 

posibles aportaciones desde la Educación Especial. (2)Una propuesta de acompañamiento que 

contemple la posibilidad de trabajar en un aula específica, pero también de observar y apoyar 

en otros espacios escolares.(3)Un componente fuerte de trabajo colaborativo con docentes: 

compartir saberes, observar clases y construir estrategias conjuntas.(4)La realización de 

talleres temáticos con docentes o estudiantes sobre temas como inclusión, estrategias 

pedagógicas diferenciadas o construcción de convivencia.(5)Un sistema sencillo de 

seguimiento y evaluación que permita hacer ajustes sobre lo vivido. 

Además, profundizaré en el trabajo con la interculturalidad. El contexto en el que estuve 

estaba lleno de riqueza cultural, pero siento que no logré incorporar ese saber local de forma 

suficientemente estructurada en mi práctica pedagógica.  
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Caminos por andar: saberes que aún se tejen 

Si tuviera la oportunidad de regresar al territorio, hay diferentes aspectos que desearía 

profundizar. Uno de ellos es comprender de manera más situada y crítica la identidad del lugar: 

sus dinámicas sociales, económicas, culturales y familiares. Aunque logré ciertos 

acercamientos, el tiempo y las condiciones de la práctica no fueron suficientes para leer con 

profundidad los saberes que allí habitan. Conocer el territorio no es solo observar desde fuera, 

sino implicarse con respeto, escucha activa y disposición para construir vínculos significativos 

con quienes lo habitan. 

Walsh (2009) afirma que una educación intercultural crítica no se limita a incluir 

contenidos étnicos o folclóricos en el currículo. Implica transformar las formas de enseñar, 

aprender y convivir, desde una pedagogía que reconozca la pluralidad de saberes y cuestione 

la imposición de modelos occidentales como norma universal (p.15). Durante la práctica, noté 

que muchas veces se reproduce una enseñanza homogeneizante, donde las formas locales de 

aprender quedan alejadas o invisibilizadas. Esto me llevó a preguntarme: ¿cómo diseñar 

propuestas pedagógicas que emerjan del saber del territorio, que dialoguen con él en lugar de 

desdibujarlo? 

Una de las preguntas que permanece abierta es: ¿cómo acompañar procesos 

educativos que cuestionan estereotipos de género, sin imponer modelos externos ni 

deslegitimar la cultura local? Como educadora especial, entiendo que parte del trabajo 

pedagógico es sostener tensiones con cuidado y respeto, sin renunciar a la tarea ética de 

problematizar las desigualdades. Reconozco que algunos roles asignados a las niñas desde 

muy temprana edad pueden restringir sus oportunidades de imaginar otros proyectos de vida. 

No se trata de negar lo propio, sino de abrir caminos para que existan múltiples formas de ser 

mujer, donde todas tengan lugar. 

Desde el aula, podemos sembrar preguntas, visibilizar experiencias diversas, fortalecer 

la voz de las niñas, acompañar con afecto y compromiso ético, pero también es hablar con 

responsabilidad sobre lo que históricamente ha sido silenciado. La cultura está viva, y la 

escuela puede ser uno de los escenarios donde se dialoguen esas transformaciones sin 

imponer, pero tampoco callar. 
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Otro camino pendiente es conocer más a fondo otras experiencias educativas del 

Guainía: escuelas con proyectos propios, con enfoques interculturales, comunitarios o 

etnoeducativos. No para comparar, sino para aprender de la diversidad de formas en que se 

concibe y vive la escuela cuando se enseña desde las raíces. Paulo Freire (1997) plantea que 

la educación debe ser una práctica de libertad. Y la libertad educativa exige construir desde el 

contexto, no aplicar recetas desde fuera.  

Asimismo, considero que el vínculo con las familias fue una dimensión poco explorada 

en esta experiencia. El contacto con madres y padres fue escaso, y eso dificulta comprender 

mejor la realidad emocional, social y cultural de los niños fuera del aula. Involucrar a las 

familias no es solo una estrategia pedagógica: es un acto de reconocimiento, una manera de 

construir comunidad educativa con base en el respeto y la participación mutua. Conocer sus 

saberes, sus expectativas y formas de crianza habría enriquecido profundamente mi 

acompañamiento, sobre todo desde una perspectiva inclusiva y situada. 

. 

Reflexiones construidas tras la experiencia 

La experiencia vivida durante mi participación en el Programa de Tutorías para el 

Aprendizaje y la Formación Integral (PTAFI 3.0) en el departamento de Guainía dejó 

aprendizajes significativos tanto a nivel profesional como en mi manera de comprender la 

educación en contextos rurales. Este escrito nace con el objetivo de compartir una reflexión 

honesta sobre los desafíos, desconexiones y aprendizajes que surgieron en la práctica, 

dirigidas tanto al Ministerio de Educación Nacional como a la Licenciatura en Educación 

Especial de la Universidad Pedagógica Nacional. Más allá de las dificultades, estas reflexiones 

buscan abrir un diálogo que permita repensar las formas en que se diseñan, implementan y 

acompañan los procesos educativos, especialmente cuando se trata de llegar a territorios 

alejados y muchas veces olvidados. Es una invitación a construir con y desde los territorios, 

reconociendo sus saberes, voces y realidades como parte fundamental de la formación 

docente. 
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Reflexión al Ministerio de Educación 

Después de haber habitado la escuela, de haber escuchado las voces de los niños, de 

la docente y del territorio. considero necesario reflexionar sobre el Programa de Tutorías para 

el Aprendizaje y la Formación Integral – PTAFI 3.0, implementado por el Ministerio de 

educacion, Aunque buscó responder a brechas educativas generadas por la pandemia del 

COVID-19. desde lo vivido en el territorio se evidencian limitaciones que requieren ser 

repensadas si realmente se busca una transformación educativa. 

En primer lugar, sentí que la propuesta llegó con muchas ideas ya construidas, sin 

haber pasado antes por el territorio. No hubo una preparación real para entrar en diálogo con lo 

que ya existía: los saberes de la comunidad, la historia de la institución, las luchas del lugar. 

Como lo mencionan Valdivia (2025) 

 Cuando los sistemas educativos se piensan desde la estandarización y se aplican 

modelos que no permiten ajustarse al contexto, se corre el riesgo de invisibilizar los 

conocimientos locales y de imponer una forma única de enseñar y aprender. Esto no solo limita 

la educación, sino que también afecta el tejido cultural que sostiene muchas de estas 

comunidades. (p.2) 

Lo que viví me mostró que necesitamos propuestas pedagógicas que nazcan desde y 

con el territorio, no desde propuestas alejadas. Que reconozcan que el conocimiento no solo 

está en los libros ni en las universidades, sino también en la tierra que se cultiva, en la lengua 

que se habla en casa, en las prácticas cotidianas de las comunidades. Es importante una 

pedagogía que se construya con las manos de quienes habitan el territorio, no una que intente 

encajar con moldes que vienen de fuera. 

Otro aspecto fue la poca claridad en la capacitación dirigida por el Ministerio de 

educación, especialmente en torno a conceptos fundamentales como los “centros de interés”. 

Esta falta de orientación no solo causó incertidumbre, sino que impactó directamente en la 

forma como debíamos llevar a cabo la propuesta pedagógica dentro del aula. Además, la 

llegada de los voluntarios no fue comunicada claramente ni a las secretarías de educación ni a 

las instituciones educativas. Esto generó confusión sobre nuestro papel en las escuelas. No se 

trataba simplemente de llegar a “apoyar”, sino de entrar en un diálogo pedagógico, lo cual 

requiere tiempo, preparación, y, sobre todo, reconocimiento mutuo. 
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Es importante señalar que, a lo largo del proceso, no se evidenció un acompañamiento 

constante por parte del Ministerio de Educación Nacional. No hubo espacios de 

retroalimentación ni orientación que permitieran establecer una línea clara de acción frente a 

los objetivos planteados desde la propuesta. Esta ausencia de comunicación y seguimiento 

generó una sensación de desarticulación, tanto con la institución educativa como con los 

procesos formativos que estábamos desarrollando. 

La falta de una estructura de apoyo y de diálogo directo hizo que muchas veces nuestro 

rol como voluntarios fuera percibido como confuso o limitado a tareas logísticas, sin una 

intervención pedagógica clara. Este vacío institucional no solo nos dejó sin herramientas para 

fortalecer nuestro quehacer, sino que también puso en evidencia lo importante que es construir 

políticas públicas con mecanismos reales de acompañamiento, monitoreo y evaluación 

participativa, especialmente en contextos rurales. 

Tal como menciona Billings (1995), para que una propuesta educativa tenga sentido, 

debe ser culturalmente relevante, lo que implica no solo reconocer los saberes del territorio, 

sino también sostener procesos que escuchen, acompañen y respeten las dinámicas propias 

de las comunidades. Sin esa coherencia entre lo que se propone y lo que se acompaña, 

cualquier política educativa corre el riesgo de quedarse solo en el papel. (p.34) 

Finalmente, considero que es momento de pensar políticas públicas que partan del 

reconocimiento de las experiencias que ya existen. Que miren al territorio no como un lugar 

carente, sino como un espacio lleno de posibilidades, de historia, de saber. Y que no impongan, 

sino que construyan con las comunidades educativas una escuela viva, situada, crítica, y 

profundamente humana 

Desde la Educación Especial, esto implica no solo mirar las barreras individuales, sino 

también las barreras estructurales que impiden que los territorios, con su diversidad de 

saberes, lenguas y formas de aprender, sean reconocidos en igualdad de condiciones. 

 

En relación con el programa académico 

Desde la Licenciatura en Educación Especial de la Universidad Pedagógica Nacional, 

consideró necesario abrir un espacio de reflexión sobre el tipo de acompañamiento pedagógico 

que se brinda durante las pasantías en territorio. Si bien la decisión de asumir la pasantía en 

estos contextos es de manera voluntaria, sería valioso fortalecer los vínculos entre la 
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licenciatura y los procesos vividos en el territorio. Más allá de que estas experiencias se 

traducen en una sistematización o en un artículo académico, percibí cierta distancia 

institucional frente al acompañamiento reflexivo y pedagógico durante el ejercicio docente en 

territorio. 

Sería enriquecedor que, al regresar de las pasantías, se promovieron espacios de 

encuentro entre estudiantes y docentes, donde podamos conversar de manera honesta sobre 

los aprendizajes, los desafíos y las transformaciones que surgieron en el territorio. Estos 

espacios no deberían limitarse a asuntos administrativos, sino convertirse en momentos reales 

de escucha, análisis crítico y construcción conjunta de saberes pedagógicos. 

También considero que las experiencias territoriales merecen un lugar más visible 

dentro del currículo. No solo porque amplían las maneras de pensar la Educación Especial. 

sino porque permiten conectar el conocimiento académico con la realidad educativa: con las 

tensiones, diversidades y posibilidades que habitan los territorios. Establecer un diálogo sobre 

lo que aprendimos en estos lugares con sus retos, sus silencios, sus voces permitiría que esas 

experiencias fortalezcan el proceso formativo de otros estudiantes. 

Comprendo que cada pasantía fue distinta. No todas fueron ideales o exitosas, pero 

todas, desde su particularidad, dejaron huellas importantes. Por ello, considero que la 

licenciatura podría fomentar estrategias como grupos focales, círculos de diálogo u otras 

formas de encuentro que reconozcan los saberes construidos en territorio. Espacios que no 

solo sirvan para relatar lo realizado, sino que nos permitan pensar críticamente el rol del 

educador especial en contextos rurales, diversos y muchas veces olvidados por los programas 

de formación docente 

Proyecciones 

 

Impacto personal  

Esta experiencia me permitió reconocer que el ejercicio docente es, ante todo, una 

oportunidad para transformarse. También implica disponerse a escuchar, sentir, cuestionar y 

volver a empezar. Me reconozco ahora como una maestra más consciente de sus límites y 

potencias; una educadora especial que camina junto a otros aprende de los contextos y la 

comunidad. 
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 Tal como lo evidencia esta vivencia, cada interacción pedagógica me implicó 

profundamente, no solo en el plano profesional, sino también en el personal. Enseñar supuso 

abrirme al otro, reconocerlo y, en ese reconocimiento, revisar también mis propias formas de 

mirar, de actuar y de estar.  

 

Impacto pedagógico:  

A lo largo de esta experiencia comprendí que enseñar implica tomar decisiones 

pedagógicas en medio de contextos cambiantes, necesidades diferentes y tiempos muchas 

veces limitados. Como señala Perrenoud (2004), la enseñanza exige al maestro actuar como 

un profesional reflexivo que decide constantemente, incluso en condiciones de incertidumbre. 

(P.12) Esta reflexión cobra sentido cuando se planea una clase: lejos de limitarse a seleccionar 

un contenido, la planeación exige articular el macro currículo (con sus exigencias sociales y 

normativas), el meso currículo (vinculado al PEl) y el micro currículo (expresado en las 

prácticas concretas de aula). 

Esta articulación no sólo se da en lo técnico, sino también en lo ético. Mosquera et al. 

(2022) afirman que las estrategias de enseñanza se configuran desde el pensamiento del 

maestro: son opciones que, más que transmitir información, buscan transformar la relación del 

estudiante con el saber. Desde esta mirada, planear es también preguntarse: ¿para qué 

enseño?, ¿a quiénes me dirijo?, ¿cómo construir sentidos compartidos en medio de la 

diversidad? 

En el aula, estas preguntas se vuelven importantes. Estar frente a 33 estudiantes me 

hizo ver que enseñar implica sostener tensiones entre lo ideal y lo posible. Aunque el propósito 

es integrar contenidos, estándares, estrategias del DUA, PIAR y elementos emocionales, lo 

cierto es que no siempre se logra como se espera. Algunas veces, las dinámicas 

institucionales, los tiempos escolares o la carga administrativa dificultan la construcción 

profunda de aprendizajes. Esto no significa que la apuesta pedagógica sea fallida, sino que 

debe asumirse como una práctica situada y en constante movimiento. 

Comprendí, además, que el rol docente no está en solo planear, evaluar o ejecutar. 

Enseñar también implica escuchar, sostener, adaptarse, y a veces, simplemente estar. sino 

también de construir condiciones para que todos y todas puedan participar y aprender.  

 



95 

 

 Proyecciones profesionales 

Como futura egresada de la Licenciatura en Educación Especial, mi compromiso 

profesional está con la eliminación de barreras académicas, actitudinales y culturales y con la 

construcción de una escuela que piense en todos. Me llevo herramientas para seguir 

profundizando en la valoración pedagógica, en el trabajo interdisciplinar, en el diseño de 

ambientes inclusivos y en el fortalecimiento del trabajo colaborativo. 

Desde la LEE, me interesa profundizar en líneas como la educación intercultural, la 

inclusión en contextos rurales y la investigación desde una perspectiva crítica. Aspiro a 

continuar una construcción de propuestas curriculares ajustadas al territorio y fortalecimiento de 

redes entre escuela, familia y comunidad. 

Así mismo, afirmó la importancia de ser crítica y coherente con el discurso pedagógico a 

partir de lo vivido. Narrar desde la realidad permite resignificar lo aprendido y darle sentido a la 

acción. Pensar en estrategias diferenciadas, adaptar materiales, flexibilizar el currículo y hacer 

una lectura situada de las realidades sociales, culturales y económicas de la comunidad son 

acciones que no solo enriquecen la enseñanza, sino que le otorgan profundidad ética, política y 

transformadora a nuestra labor docente. 
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Continuar el viaje de ser maestra con nuevos aprendizajes 

Esta sistematización no es un punto de llegada, sino una pausa para continuar el 

recorrido con nuevos aprendizajes. Me proyecto como una educadora, que no se limita a un 

único lugar, sino que reconoce la importancia de enseñar y aprender en diferentes escenarios: 

escuelas, comunidades, espacios culturales, encuentros formativos o incluso en 

conversaciones cotidianas.  

Cada uno de estos lugares, con sus particularidades, se convierte en una oportunidad 

para seguir sembrando reflexiones y cosechando experiencias transformadoras. Aunque mi 

corazón sueña con volver a un territorio rural, también entiendo que el camino no siempre será 

de manera recta. En el trayecto, sé que transitaré por contextos distintos, quizás urbanos o 

institucionales, quizás comunitarios o alternativos. Pero donde sea que me encuentre, llevaré 

conmigo el compromiso de construir una educación que escuche, respete y dialogue con los 

saberes de quienes la habitan.  

Esta sistematización me deja aprendizajes significativos con cambios de perspectivas y 

preguntas abiertas. Interrogantes que me impulsan a seguir con curiosidad, con espíritu crítico 

y con la seguridad de que enseñar también es una forma de transformarse.  

Me proyecto, como una maestra que se deja atravesar, construir y deconstruirse por 

cada experiencia. Que construye conocimiento en movimiento, desde la escucha y la 

sensibilidad, y que entiende que educar no es una meta fija, sino un viaje compartido con 

otros.  

Y en ese viaje, seguiré buscando caminos que me permitan sembrar el futuro con cada 

paso, con cada voz que acompañó, con cada comunidad que me acoge y me enseña. Porque 

si algo me enseñó esta experiencia, es que hay muchas formas de llegar. y que lo importante 

no es solo el destino, sino cómo se vive el trayecto.  
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