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Introduccidn

La inclusion educativa en Colombia es un tema importante no sélo en lo que se refiere a las
discusiones a nivel gubernamental o estatal, sino en las implicaciones que tiene en la vida de los sujetos
gue transitan situaciones de discriminacién y exclusion. No obstante, dentro del espacio educativo ademas
de estar presentes nifios, nifias y jévenes con discapacidad, se encuentran las maestras y maestros quienes
son fundamentales en los procesos de inclusion educativa. Es desde este lugar que se sitla la investigacion
enfocandose en las experiencias de maestras que viven la inclusion educativa, no solamente desde la
experiencia pedagadgica sino desde sus experiencias de vida que es preciso sefialar, dialogan y tensionan

relaciones con los discursos sobre la inclusién.

Como maestra y mujer expreso en este proceso de investigacion la necesidad de hacer parte de los
analisis alrededor del tema de la inclusién educativa, ya que desde lo profesional he encontrado profundas
brechas entre lo que ocurre en el escenario académico en discusiones que no cuentan con presencia de las
maestras de aula y en los escenarios politicos donde la respuesta pareciera generar guias, decretos,

normativas y capacitaciones, sin tener en cuenta las experiencias de las mujeres maestras.

También, realizo la alusidn de la mujer desde un posicionamiento en lo personal por reconocer las
distintas intersecciones en las que la maestra se encuentra inmersa, por ejemplo, raza, clase, rol en el

hogar, miembro de una familia, lugar de vivienda, entre otras.

Es entonces mi formacion doctoral el impulso por develar las tensiones presentes en la discusion
sobre la inclusidn educativa que sigue sin tener en cuenta a las maestras investigadoras desde la escuela,
ya que en ocasiones no se les reconoce si quiera como investigadoras. Por otra parte, desde la lectura
institucional- heteronormativa- patriarcal, los saberes de las maestras se alejan de la rigurosidad exigida
por la academia y lo que suele subrayarse con ahinco desde la teoria es lo que falta por realizar, pero no se

reconocen sus voces y las acciones que realizan las maestras en contextos escolares urbanos y rurales.

Ahora bien, la estructura de este documento se expone en cuatro partes. La primera parte
enfocada en los antecedentes, planteamiento del problema, objetivos y el relato sobre quién escribe aqui.
En este aspecto debo mencionar que la mayor parte del informe esta escrito en primera persona,

aludiendo a una posicidn investigativa que se involucra con el proceso, ademas, en algunos apartes se



hablara de un “nosotras” ya que también hago parte de la investigacion como maestra que expone su

experiencia.

En cuanto a la segunda seccion, esta corresponde a los didlogos con la teoria, es decir, se propone
un tejido tedrico con los conceptos de inclusion educativa, apropiacién y experiencia. En la tercera parte se
plantea la metodologia y se establecen los caminos abonados para iniciar las conversaciones con las

maestras desde el concepto de narracion e investigacion narrativa.

En la cuarta parte se comparten las conversaciones con las maestras y los distintos analisis en
relacidn con la experiencia, las caracteristicas de las instituciones educativas rurales, las posturas sobre
normatividad de la inclusidn educativa y los procesos de apropiacion; todo esto haciendo uso de

fotografias, nubes de experiencias y citas directas.

Finalmente, se proponen una serie de reflexiones en construccién que permiten reconocer el
camino andado y enfatizar sobre algunos aspectos que fueron fundamentales durante el proceso

investigativo.

Es importante aclarar a las lectoras/lectores de este documento que en la referenciacion de
autoras y autores se usaron los nombres y apellidos, esto desde un posicionamiento que apuesta por el
reconocimiento de las personas que producen conocimiento, ya que el darle un nombre mas que un
apellido a las reflexiones tedricas permite reconocer el trabajo realizado por mujeres y hombres desde

diferentes espacios académicos, sociales y culturales.
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Primera Parte

Revision de antecedentes

Comprender la relacién entre inclusidn, educacion y maestras exige desde esta investigacion la
revision de las categorias inclusidon educativa, experiencia y apropiacion. Es asi que se realiza un rastreo a
revistas de educacion en Colombia frente al tema de inclusidon educativa en los ultimos 10 afios; desde el
afio 2009 a 2019? considerando a su vez la revisidn de tesis de maestria y doctorado. Por otra parte, los
antecedentes consideran el estado de la cuestion sobre las investigaciones de maestras - maestros y sus

experiencias pedagdgicas o de vida en diferentes latitudes y contextos.

Una revision de la cuestion en Colombia

En relacidn con las revistas de educacion que trabajan el tema de inclusion se toman como
descriptores de busqueda: educacién inclusiva, discapacidad y diversidad y se escogen seis de las

principales revistas en educacion en Colombia:

e Revista Pedagogia y Saberes de la Universidad Pedagdgica Nacional.

e Revista Educacién y Pedagogia de la Universidad de Antioquia de la Facultad de Educacion.

e Revista Educacién y Educadores perteneciente a la Facultad de Educacion de la Universidad de la
Sabana.

e Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud del Cinde? y la Universidad de
Manizales.

e Revista Colombiana de Educacion es una revista de la Subdireccién de Gestidn de Proyectos —
Centro de Investigaciones de la Universidad Pedagdgica Nacional.

e Educaciony Ciudad es una revista colombiana del Instituto para la Investigacion Educativa y el

Desarrollo Pedagdgico IDEP.

1 Este tiempo es escogido teniendo en cuenta el transito en el discurso de la educacion integradora a la educacion
inclusiva que desde el Decreto 366 de 2009 el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia establecid “decreto por medio del
cual se reglamenta la organizacidn del servicio de apoyo pedagdgico para la atencién de los estudiantes con discapacidad y con
capacidades o con talentos excepcionales en el marco de la educacion inclusiva” (p. 1).

2 Fundacién Centro Internacional de Educacién y Desarrollo Humano sin animo de lucro y creada en 1977 en Colombia.
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A partir de la revision realizada se encuentran otras categorias que se entrelazan con el tema de
inclusion tales como: diferencia, diversidad e interseccionalidad. En los articulos se puede evidenciar una
preocupacién por analizar la relacidon con los otros sujetos en el marco de la inclusidon educativa e

identificar qué sucede en diferentes espacios, no sélo los educativos.

Se puede indicar que tres de las revistas seleccionadas, Educacion y Ciudad, la Revista Colombiana
de Educacion y Pedagogia y Saberes son las revistas con mayores publicaciones en torno al tema de
inclusidon con nueve, nueve y diez publicaciones respectivamente. En un tiempo tomado de 10 afios de
publicaciones y teniendo como revisién un total de 6 revistas colombianas® son pocos los articulos

alrededor del tema de la inclusion educativa.

En cuanto a las tematicas de las publicaciones se evidencia que estas problematizan el tema de la
inclusion, esto se encuentra presente en la investigacion de los autores Alfredo Veiga y Maura Corcini
(2012) en el que analizan las practicas y politicas de inclusion como dispositivos de plegamiento sobre el
otro teniendo en cuenta los conceptos de biopolitica, gubernamentalidad y par anormal/ normal
desarrollados por Michel Foucault. Los autores analizan como los dos ultimos gobiernos de Brasil dentro
de su politica neoliberal hacen uso del discurso de la inclusion con fines econdmicos y de poder sobre el
otro, lo que lleva a la discusidn sobre la inclusion no solo en el marco institucional de la escuela sino en
relacidn con los diferentes estamentos, es decir, de qué manera se imbrican las politicas que afectan a las

personas y a sus relaciones subjetivas.

Otro de los intereses investigativos en clave de diversidad son los analisis sobre lo que la escuela
como institucién comprende por diferente y la forma en la que “la diferencia, al pasar por el tamiz de la
norma escolar, se convierte en desventaja mas que en oportunidad de promocion y desarrollo personal”
(Sandra Guido, 2010, p. 66). La profesora e investigadora Sandra Guido propone revisar a partir de qué
lugar se esta hablando de inclusién, ya que desde la perspectiva de la diversidad se reconoce al otro desde
el lugar de la hegemonia cultural, mientras que desde la diferencia se reconoce y da valor a la experiencia

de los otros en un ejercicio de alteridad que no da espacio a supremacias culturales y que denota mas una

relacidon que una asignacidn de caracteristicas a un sujeto o grupo.

3 Ver anexo con tablas sobre los titulos de los articulos encontrados en las revistas y sus

respectivas autoras y autores.



12

Continuando con el reconocimiento de las experiencias de las otras y otros se encuentran
propuestas investigativas que invitan a reflexionar sobre los estudios interseccionales en educacion. La
profesora Maria Lucia Rivera (2016) plantea que un proyecto de caracter interseccional debe considerar
dos elementos fundamentales: la experiencia situada y la interaccion e interseccién de narrativas y
experiencias. En relacién con la experiencia situada esta hace referencia al conjunto de vivencias y
situaciones que componen la experiencia vital de la persona y que a su vez son producto de la historia
politica, cultural y econdmica de la sociedad a la que pertenece (Maria Lucia Rivera, 2016). Las
interacciones e intersecciones con las narrativas son la posibilidad de comprender nuevas conexiones o
fugas entre las experiencias, procurando un didlogo desde diferentes focos y atendiendo a que cada sujeto

desde sus multiples cruces se relaciona con el mundo de maneras distintas.

Ahora bien, las experiencias de las maestras son una cuestion de interés en esta investigacién y
desde la experiencia de Marlem Jiménez (2018) como maestra de apoyo en inclusidn su investigacion
doctoral analiza las diferentes aproximaciones narrativas al concepto de la discapacidad por parte de los
maestros y la escuela misma. También, la autora propone una resignificacidon de la discapacidad en el
marco de una postura ética que permita acercarse a la comprensidn del otro distinto y que, a su vez, esta
postura redunde en cambios significativos sobre las préacticas pedagdgicas actuales que tienden a la

homogenizacion.

En cuanto a la importancia generada sobre la experiencia, se revisa la investigacion de Nora Pava
(2016) en la que a partir de los relatos de vida y por medio del enfoque biografico- narrativo se analiza el
coeficiente emocional en el caso de tres padres de familia de nifios/nifias con discapacidad. El coeficiente
emocional surge como sefiala la autora producto de la ruptura ideoldgica respecto a lo que se considera
normal y esta tensidn es la que posibilita reflexiones sobre el sistema de valores, creencias, el proyecto de
futuro y la participacién en sociedad. El acudir a los relatos de vida de tres hombres- padres, es lo que
amplia los horizontes sobre qué, cdmo y quiénes participan en la investigacién. Interpelar la emocionalidad
de los hombres dentro de un sistema que muchas veces enajena la sensibilidad para ciertos sujetos
estableciendo diferencias bioldgicas, es en esta investigacion la reivindicacidn del sentir y el vivir de tres

padres de familia que se tejen alrededor de la experiencia de paternidad de hijas/hijos con discapacidad.
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Desde los anteriores planteamientos, se puede establecer la existencia de resignificaciones y
transformaciones en las practicas y en la comprensién misma del concepto de discapacidad en la escuela.
Es desde este punto que es pertinente esta investigacion, donde las experiencias de apropiacion de las
maestras se realizan, pero no son visibles, ya que los estudios siguen analizando desde una mirada que
enfatiza en la carencia y no reconoce las distintas transformaciones por parte de las maestras a partir de su

experiencia.

Revision en otras latitudes

Es importante realizar una pesquisa teniendo en cuenta otros idiomas y las formas en las que se
realizan las investigaciones en relacidn con los temas de interés: apropiacion, maestras, inclusién y
experiencia. De esta manera se exploran revistas de educacién en México, Brasil, Chile, Argentina, Espafia,

Canada, Reino Unido y Estados Unidos.

En el caso de México la Revista Latinoamericana de Estudios educativos en el afio 2008 publica la
investigacion realizada por Epifanio Espinosa y Ruth Mercado titulada Mediacion social y apropiacion de
nuevas propuestas pedagdgicas. En este articulo se busca comprender las formas en que los maestros
llegan a apropiarse de nuevas propuestas de ensefianza, partiendo del analisis de sus practicas
pedagdgicas en el que se evidencian la implementacién o no de formas distintas de llevar el contenido a

sus aulas escolares. Cabe mencionar que en el estudio se habla de maestros y no de maestras.

En la Revista Educacion y Pesquisa de la Universidad de Sao Pablo Brasil, las investigadoras Marli
Zibetti y Marilene Proenca en el afio 2007 comparten el articulo Apropiacion y movilizacién del
conocimiento en la prdctica pedagdgica: contribucion a la formacion del profesorado. El objetivo del
articulo es reflexionar sobre los elementos presentes en el campo de la formacidn docente, teniendo en
cuenta cdmo las experiencias formativas durante la carrera profesional de los docentes han transformado
sus practicas pedagdgicas para conocer como se apropian, modifican y movilizan el conocimiento de la
ensefianza en la practica misma. El estudio muestra dos elementos fundamentales durante los procesos de
apropiacion, la historicidad y dialogicidad, es decir, los procesos se dan en unos tiempos establecidos para
cada sujeto seguin una historia donde se desarrolla, pero a su vez hay un dialogo con saberes, estrategias y

recursos disponibles en la realidad de cada maestro.
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En cuanto a las revistas en inglés y francés como Council for Exceptional Children, Globalization,
Societies and Education y Education et Francophonie, se exponen articulos sobre la comprensién del
concepto de apropiacién. En el articulo La apropiacion del discurso global en la formulacidn de las politicas
educativas: un caso de formacion continua de profesores en Grecia, la investigadora Athanasia Dakopoulou
(2009) sefala “la apropiaciéon del discurso global funcioné como pretexto para la justificacion y promocion

III

de la accion estratégica a nivel nacional” (p. 91), es a partir de discursos internacionales que los docentes

resignifican sus propios discursos y los de la escuela localizada dentro del proceso de apropiacién.

En otro articulo titulado Maestros en formacion de educacion especial: apropiacion de
herramientas pedagdgicas para la ensefianza de la lectura, las investigadoras Melinda M Leko y Mary T.
Brownell (2011) examinan varias etapas dentro del proceso de apropiacién de herramientas de lectura por
parte de maestros en formacidn que ensefian a leer a estudiantes con discapacidad. Dentro del estudio se
reconoce la importancia de apropiar el conocimiento en la practica, pero para que esto ocurra es necesario
contar con tres influencias fundamentales: a) influencia individual donde el maestro en formacion tiene
una experiencia a priori, unas caracteristicas y atributos personales; b) influencia de la universidad en la
cual la instruccién guiada y sistematica brinda unas bases tedricas para el ejercicio docente y c) influencia
en la practica donde el trabajo colaborativo, el modelamiento de la practica y la libertad de preparacion de
cada clase contribuye a la apropiacion del conocimiento. En este estudio se evidencia una compleja red de
influencias que atraviesan y construyen la apropiacion en el caso de maestros - maestras en formacion

académica.

Sobre la inclusion social o educativa la Revista de Estudios Pedagdgicos de Valdivia en Chile en el
afio 2018 comparte el estudio Inclusion social: miradas de los docentes y apoderados frente a la mixtura
social en sus escuelas realizada por Maria Teresa Rojas. En este articulo se presentan los resultados de una
investigacion en relacion con las opiniones de los docentes frente a la inclusion social y la diversidad
presente en sus instituciones, exponiendo sus posturas, temores y sentidos de justicia. Se toman
referentes tedricos que abordan la mixtura social en distintos contextos; Trevifio, Valenzuela en Chile,

Dure Bellat en Francia y Siegel- Hawley & Frankerberg en Norteamérica.

Continuando con el recorrido propuesto la Revista de la Escuela de Ciencias de la Educacion de
Argentina publica en el afio 2017 un articulo titulado Trabajo docente e inclusidn educativa en tiempos de

la asignacion universal por hijo: posiciones, experiencias y sentidos en disputa, investigacién propuesta por
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Alejandro Vassiliades. Su propdsito se centra en analizar los sentidos que construyen los profesores
alrededor del tema de la inclusidn en contextos de pobreza, esto en relacidn con la politica de asignacion
universal por hijo, donde los padres reciben un subsidio si se cumple la asistencia a la escuela. Se toman
autores como Alliaud y Birgin quienes se cuestionan sobre lo qué es ser maestro y las tensiones presentes

en la misma vocacién docente. Vassiliades (2017) sefiala al respecto:

...las condiciones de posibilidad para ensayar usos diferentes del tiempo escolar no solamente se
hallan en la construccién histdrica del trabajo de ensefiar en Argentina y en la region. Estas
reformulaciones implican también una apropiacién de las pautas para el trabajo docente que

integran las regulaciones de la politica educativa del Estado provincial. (p. 87)

En el afio 2012 la Revista International Journal of Inclusive Education publica el articulo ¢como
hacer que la educacion inclusiva suceda cuando la exclusion es una predisposicion politica? Segin Roger
Slee (2012) aun cuando los esfuerzos financieros, politicos y educativos para lograr la inclusién educativa
son muchos, la exclusién es una disposicion social “la indiferencia colectiva se construye y sostiene a través
de complejas relaciones culturales, politicas, econdmicas e institucionales” (p. 8). Para Slee el discurso de
la inclusion permea diferentes esferas de la realidad, pero en acciones concretas todavia hay barreras por

superar.

Posteriormente, el mismo Journal en el afio 2018 comparte el articulo de la investigadora
Monyrath Nuth titulado Aprender de la experiencia: hacia la investigacion educativa inclusiva en Camboya.
En esta investigacion Monyrath Nuth realiza un estudio sobre las relaciones de poder entre investigador-

investigado (personas con discapacidad) y el analisis critico frente a enfoques y métodos utilizados.

Ahora bien, durante la revisidon de antecedentes en investigacion sobre inclusion educativa es
pertinente indagar sobre el concepto de experiencia en John Dewey. Es importante sefialar que este autor
critica la escuela tradicional y el sentido que se le da a la experiencia de los alumnos. Para Dewey (2004) la
experiencia no esta definida por aquello percibido por los sentidos, ni tampoco como “todo aquello que
nos sucede” (p. 37). Para el autor la experiencia “constituye la totalidad de las relaciones entre el individuo
y su ambiente”. Es entonces la relacidn continua entre el mundo y el individuo donde hay

transformaciones a partir de la misma experiencia y en donde esta Ultima también se transforma.
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Teniendo en el horizonte la relacién y la transformacidn que sucede en la experiencia, se revisan
investigaciones sobre la experiencia de maestras. En estos estudios se resalta que cuando se habla de
exclusién en clave de discapacidad, se suele atender a la exclusidon padecida por estudiantes, pero en la
investigacion de Dolana Mogadime (2008) Experiencias raciales diferenciales de equidad en el empleo para
maestras: la narrativa de resistencia y lucha de una maestra, la autora menciona como los estudios sobre
la vida, la carrera y el trabajo de las maestras han excluido las narrativas de mujeres negras en el contexto
canadiense. Segun Dolana Mogadime (2008) los estudios cualitativos sobre la mujer- maestra permiten
acercarse a la comprension de las barreras que viven las maestras y de qué manera han podido superarlas.
Este tipo de estudios demuestran la riqueza del relato de una maestra que debe enfrentar situaciones de
discriminacién en su trabajo, ademas, son estudios que aportan reflexiones sobre la forma en la que se
esta investigando en relacion con la experiencia de maestras y deja abierto el interrogante sobre écudles

experiencias son valoradas o no dentro de la investigacion académica?

No son recurrentes este tipo de investigaciones en las que se reconoce que la inclusion educativa
no vincula Unicamente a los estudiantes, sino a la comunidad educativa en general, entre la que se
encuentran las maestras de aula. Ademas, dar un lugar a la experiencia de vida de las mujeres- maestras
en la escuela es la puerta de entrada para comprender diversas situaciones de exclusion que ellas viven

segln su contexto, raza, clase, identificacion en relacidn con el género, entre otras.

Por otra parte, continuando con la revisidn de tesis de maestria y doctorado se tienen en cuenta
las categorias: apropiacion, maestras - inclusion y experiencia. Inicialmente el rastreo se realiza en
Colombia en los repositorios de las universidades publicas y privadas que tienen facultades de educacién
ya que es necesario reconocer los estudios alrededor del tema en nuestro pais. Luego se revisan algunos
hallazgos de tesis doctorales en otros paises de la regidn, también en Espafia, Estados Unidos, Sudafrica,
Australia, Nueva Zelanda e Inglaterra. Presento la siguiente figura como forma de indicar la relacion para la

busqueda de antecedentes.
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Figura 1

Maestras y su relacion con la apropiacion, inclusion y experiencias

Apropiacién Inclusién

Maestras

Experiencias

La figura expresa que en el eje central se encuentran las maestras y es desde donde se establecen
las distintas relaciones con la apropiacidn, la inclusion y las experiencias. Es asi que la busqueda realizada
comprende la unién entre las categorias propuestas en este estudio: apropiacién- maestras, inclusion-

maestras y experiencias- maestras.

Para la presentacion de los antecedentes propongo la agrupacion por categorias con el fin de
encontrar relaciones entre las distintas investigaciones y la presente investigacion. La primera categoria de

agrupacion es la de apropiacién en relacion con los maestros y maestras.

En el afio 2014 la autora Sorangela Miranda Beltran desarrolla su tesis de doctorado Apropiacion
pedagdgica de las tecnologias por parte de los maestros de las escuelas publicas bogotanas. Su objetivo es
develar las comprensiones que tienen los docentes desde su practica pedagdgica sobre la apropiacion de la
tecnologia y desde alli generar nuevos aportes en torno a su quehacer profesional. En el disefo
metodoldgico se toma como referente la Teoria Fundamentada para acercase a las estructuras de

significado de los maestros. Sorangela Beltran sefiala citando a Vasilachis (2003):

... investigar sobre este tema desde las concepciones, los saberes profesionales y las practicas de los
maestros en los contextos reales de la escuela, se constituye en un aporte al conocimiento, en la

medida que, a través de la cultura investigativa en el campo abierto e interdisciplinar de las Ciencias
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Sociales y Humanas, es posible desarrollar un trabajo académico-investigativo, partiendo de la

identidad, la experiencia y los saberes de los maestros como sujetos conocidos. (p.21)

Son entonces las experiencias de las maestras una forma de potenciar los procesos investigativos y
reconocer las identidades y los saberes de ellas. No basta con considerar la teoria y el conocimiento
alejado del ser maestra, es imprescindible ubicar la experiencia dentro de unas identidades que atraviesan

a la educadora como agente de saber en la escuela.

Posteriormente, en el afio 2016 Anyel Gdmez realiza la tesis Politicas educativas de calidad y
evaluacion estandarizada: apropiaciones de los docentes en la educacion bdsica secundaria y media. La
autora indaga alrededor de la pregunta ¢ Qué politicas educativas de calidad se expresan en el ambito
internacional, nacional y local, especificamente con relacion a la evaluacidn estandarizada, y cudles son las
apropiaciones llevadas a cabo por parte de los docentes de bdsica secundaria y media a partir de sus
practicas pedagodgicas? Anyel Yadira retoma la nocidn de apropiacidn citando al profesor Rafael Rios quien
sefiala que dicha categoria esta conformada por varios elementos, entre los que se encuentran que los
miembros de la sociedad reajustan y recomponen producciones de saberes de una cultura en un contexto
y tiempo determinado “donde las singularidades corresponden a modificaciones conceptuales debido a
nuevos sentidos que se crean y recrean desde las experiencias y las interpretaciones que se realizan”
(Anyel Gémez, 2016, p.9). La autora afirma en sus conclusiones que los docentes deben conocer mas las
politicas y pruebas educativas internacionales y reconocer sus implicaciones, esto conllevaria a una

apropiacion de las mismas y a una comprension del impacto que tienen en la practica pedagodgica.

En el mismo afio Heublyn Castro realiza la investigacién Apropiacion en la prdctica docente del
discurso de las competencias, planteamiento central de la politica sectorial para mejorar la calidad
educativa en Colombia, 2002 — 2010. Es preciso sefialar a que se refiere la autora con la nocién de

apropiacion:

... apropiacién de las competencias basicas se refiere a la accidon de apropiarse de algo, esto significa
no solo conocer o estar informado sobre la politica de las competencias, sino que este enfoque debe

haber sido incorporado en las practicas diarias de aula. (Heublyn Castro, 2016, p. 7)



19

El propdsito de la tesis esta enfocado en la pregunta ¢ Cual es la apropiacion que tienen los
docentes colombianos en su practica pedagdgica del discurso de competencias basicas definido para el
sistema educativo? Para esto la metodologia escogida es de cardcter mixto y transversal en el que se
realiza la triangulacién entre las respuestas de los docentes a la luz del marco conceptual, la informacion
cuantitativa y la experiencia de la investigadora. Las conclusiones del estudio indican que los docentes
tienen poco conocimiento sobre la politica de calidad y existen confusiones conceptuales sobre el

significado de logros, objetivos, metas y competencias.

En los estudios anteriores se encuentra una perspectiva que comprende la apropiacion como una
forma de aplicacidn de las politicas educativas, pero no se incluyen las resistencias o adaptaciones que
maestras y maestros han realizado en sus escuelas. La posicidn tedrica en la presente investigacion alude a

una apropiacion que va mas alla de la aplicacién e incluso procura transformaciones en diferentes niveles.

La segunda categoria agrupa a las maestras y la inclusién educativa. En este sentido, se encuentra
la investigacion de Leidy Camacho y Divanne Hernandez (2013) Subjetividades de maestras y nifios que
participan en jardines infantiles con procesos inclusivos en primera infancia. Ellas proponen un analisis para
comprender las practicas y a su vez las subjetividades de las maestras frente a los procesos de inclusién, en
este caso sus categorias principales son la subjetividad y la discapacidad dentro de las practicas. Es un
estudio de tipo cualitativo con enfoque hermenéutico y empleo de técnicas etnograficas realizado en
contextos de jardines infantiles de la Secretaria Distrital de integracién Social. Los referentes conceptuales
giran en torno al tema del desarrollo humano con autores como Martha Nussbaum y Amartya Sen,
ademas, incluyen la revision de textos gubernamentales y los de organismos internacionales como la ONU,
UNESCO y la OMS. Para las autoras es determinante que las maestras reconozcan a los estudiantes con
discapacidad como sujetos de derecho ya que esto hace que ellas generen practicas pedagdgicas inclusivas
y se establezcan entornos de aprendizaje en las que la diferencia sea entendida como una oportunidad y

no como una limitacion.

En el afio 2016 se realiza la tesis Procesos de inclusion en primera infancia: reconociendo las voces
de las familias y las maestras. El propdsito de la autora Juliana Ramirez es analizar y comprender la
relacion entre familia y procesos de inclusidn de nifos y nifias con discapacidad menores de 5 afios
pertenecientes a jardines infantiles de la localidad de Usme. La metodologia propuesta es de tipo

cualitativo en el que se profundizan sobre las experiencias de inclusion desde la mirada de las familias y las
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maestras. Se toman categorias de familia y el modelo ecosistémico de Bronfenbrenner para explicar las
relaciones del sujeto con distintos sistemas que lo rodean. Una de las conclusiones mas importantes del
estudio es la participacién activa de las familias en los procesos de inclusidn, ya que son parte fundamental
de lo que propone la escuela en los grados iniciales de escolaridad. Ademas, el reconocer las voces de las
maestras es una oportunidad de escuchar sus percepciones sobre los procesos de inclusion que se realizan
y la necesidad de construir una comunidad educativa robusta que vincule la experiencia de las familias, las

docentes de apoyo y la de ellas como maestras de aula.

En Espafia la investigadora Andrea Rossi Cordero en su tesis doctoral La apropiacion tecno-
pedagdgica en la escuela: un estudio de casos (2015) de la Universidad de Barcelona, ubica su analisis
alrededor de la pregunta icdmo interpreta y cdmo construye el maestro su competencia digital en el
contexto de apropiacién tecnoldgica que se desarrolla en la escuela? Esta reflexion es abordada desde el
enfoque sociocultural y una metodologia cualitativa donde se realiza una triangulacion a partir de las
concepciones, actitudes y habitos docentes vinculados a las nuevas tecnologias en la experiencia de

escuelas de primaria.

...estudiar la competencia digital en el proceso de ensefianza y aprendizaje a partir de la nocién de
‘apropiacion’ (Crovi, 2008; Rogoff, 1994; Rockwell, 2005; Surman y Reilly (2005), supone ir mas all3
de lo técnico en términos de incorporacion de las nuevas tecnologias, encaminandose a estudiar

los aspectos simbdlicos implicados en la actividad pedagdgica. (Andrea Rossi, 2015, p.24)

Para esta investigacidn el estudio de la incorporacion de las nuevas tecnologias no es el Unico
propdsito, sino la importancia de tener en cuenta otros aspectos que rodean dicho ejercicio y de esta
manera hacer una lectura de las relaciones que se dan al interior de la escuela para que exista o no dicha
incorporacién y en qué condiciones se esta dando. La apropiacién en este caso es entendida desde los
diferentes usos de la tecnologia que un educador puede dar dentro de su practica pedagdgica,
comprendiendo que hay diversos aspectos a tener en cuenta como su experiencia previa en el uso de

ciertos dispositivos, su formacion, entre otros.

En la Universidad de Suréfrica la investigadora Margaret Chauke comparte su estudio doctoral Las
experiencias de los educadores en la gestion de aulas inclusivas. Su propdsito es explorar las experiencias

de docentes en aulas inclusivas en escuelas catalogadas de servicio completo. Como cita Margaret Chauke
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(2017) estas escuelas son una politica de inclusién en Surafrica donde se propone que en la misma
institucion aprendan nifios que experimentan barreras de aprendizaje con nifios que no presentan

barreras, esto con el objetivo de aprender a aprender y aprender a vivir juntos.

La metodologia empleada para este estudio es de tipo cualitativo en la que por medio de
entrevistas a profundidad, observacion no participante y analisis de documentos se busca conocer de qué
manera dentro de un aula de clases la diferencia prevalece y cémo a partir del reconocimiento de la
otredad la preocupacion no se centra en el aprendizaje de contenidos, sino en la relacidn entre los sujetos

que aprenden y que viven situaciones de exclusién de diferente indole.

Siguiendo en la linea de politicas en clave de inclusidn la investigadora Monyrath Nuth en su tesis
doctoral presenta su analisis sobre las tensiones frente al abordaje del término de discapacidad, su
traduccidn e interpretacion, ya que en cada cultura existen unas comprensiones especificas que dialogan
con su contexto y politica. Es asi como Monyrath Nuth (2016) explora en un contexto como el camboyano
las interpretaciones sobre discapacidad, participacion e inclusién. Es esta una investigacion que refleja la
necesidad de comprender los fendmenos situados en su contexto, aun cuando sean politicas globales

como las de la inclusidn, es pertinente situar las interpretaciones y propuestas que surgen en los paises.

Continuando con la revision por categorias y dentro de la revisidon de antecedentes se encuentran
investigaciones donde hay entrecruzamientos entre categorias, de tal manera, a continuacién, se
presentan estudios que abordan la experiencia en didlogo con la inclusidn y el ser mujer- maestra en

distintos contextos.

En el afio 2016 se desarrolla la tesis de maestria de Omar Montoya (2016) cuyo propdsito es
investigar sobre las experiencias de racismo y discriminacién que viven maestras y maestros afro en la
localidad de Ciudad Bolivar en Bogota. El estudio es de tipo cualitativo y se realizan encuestas y
entrevistas. Cabe resaltar que el autor realiza la investigacion durante dos afos y enfatiza que mientras se
entrevistan a los docentes, también en paralelo se realiza una budsqueda tedrica, lo que permite acercarse
a la experiencia misma no desde la teoria sino desde las voces de quienes en este caso vivian experiencias

de discriminacion.
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También en el estudio se toman referentes tedricos desarrollados por docentes investigadores
como el caso del profesor Axel Rojas, quien analiza el tema de interculturalidad en poblaciones
afrodescendientes y el profesor Eduardo Restrepo quien ha desarrollado estudios alrededor de la raza
desde una postura critica. Esta tesis reivindica las experiencias de vida de los docentes afrocolombianos y
la forma en la que se tejen con sus tradiciones culturales e identidades, como sefiala el profesor Omar es

resaltar “el valor de si mismos” frente a los contextos profesionales y personales.

Ahora bien, en la Universidad Distrital Francisco José de Caldas se publican dos trabajos
investigativos en relacién con experiencias de inclusion. El primero de ellos corresponde a un trabajo
producto de la especializacion en Educacion realizado por Elizabeth Morales y Bertha Mosquera (2015). Su
objetivo es sistematizar una experiencia de inclusién intercultural donde se toman los referentes tedricos
de Oscar Jara Holliday quien enfatiza la importancia de conocer las realidades que nos rodean para

obtener una mayor comprension de los sujetos que participan dentro de estas.

También, las autoras retoman documentos internacionales como la Convencion Internacional de
los Derechos del Nifio (1989), la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (1946) y la Declaracién de
las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas (2007). En cuanto a la metodologia
empleada esta corresponde a la sistematizacion de una experiencia de inclusion intercultural a través de
guias de trabajo que permiten analizar cdmo los nifios y nifias aprenden en ambientes de aprendizajes
inclusivos, considerando sus experiencias de vida y la de sus familias. Esta investigacidn proporciona un
enfoque que se identifica con el que se propone en esta tesis y es el de comprender una

situacién/fenédmeno a partir de las experiencias y voces de sus participantes.

En el segundo trabajo de investigacién de maestria de Keilyn Sanchez (2018) Miedos que
enmudecen y empoderan: narrativas de maestros y maestras afectados por el conflicto armado en el
departamento de Chocd, la investigadora se propone reconocer los atributos del miedo presentes dentro
de las narrativas de maestras y maestros afectados por el conflicto armado en el departamento de Chocé.
La autora se enfoca en dar respuesta a una gran pregunta ¢ Qué atributos otorgan al miedo maestros y
maestras en sus narrativas acerca del impacto del conflicto armado en el departamento de Chocd? Keilyn
Sanchez también analiza el concepto de emocién tomando referentes fisioldgicos, éticos y culturales desde

posturas como las de Darwin, Sartre y Ronald de Sousa.
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La autora de la investigacion concluye que varios acontecimientos dentro del territorio causan a los
educadores atribuciones al miedo y que este a su vez se propaga a lo largo de los afios, lo que ocasiona el
enmudecimiento en contra posicion al empoderamiento, siendo la primera la que prevalece a causa de las

amenazas por denunciar. En relacién con la parte metodoldgica la investigadora sefiala:

los testimonios de los docentes no sélo conservan la capacidad de decir, es decir, de generar un
relato en razén de su propia experiencia, sino también, promueven la capacidad de actuar frente a
las situaciones de contingencia y las peripecias vividas en el marco del conflicto armado. (Keylin

Sanchez, 2018, p.72)

Existe entonces una potencia creadora en la narracion que mas alla de relatar un acontecimiento
en el que se acepta la vulnerabilidad, el miedo y el horror de la guerra, posibilita la accién y la generacién

de nuevas formas de asumir el conflicto desde el lugar de una maestra o maestro.

En la Universidad de Barcelona la autora Rosario Garcia Huidobro en el afio 2016 realiza una
investigacion que busca comprender los recorridos de experiencia vivida de cuatro artistas-docentes
chilenas. La pregunta que dirige el estudio es écomo un grupo de profesoras de artes chilenas ha ido
conformando y relacionandose con sus saberes docentes como un desplazamiento de experiencias a lo
largo de su historia personal, profesional y desde sus sentidos como mujeres y sus practicas artisticas? Para
el interés investigativo que me propongo es relevante que se realice una investigacion sobre mujeres
docentes y aln mas como artistas. Ademas, tener en cuenta la categoria de experiencias y cémo estas son
fundamentales en la historia profesional y personal. Se utilizan herramientas de la segunda generacién de
la Teoria Fundamentada, pero el enfoque narrativo es el hilo que permite relacionar y visibilizar los relatos

de las docentes como formas de subjetividad.

En el aiio 2016 el investigador Dalal Omar Alabbasi en su estudio doctoral de tipo cualitativo,
explora las experiencias de maestras que viven en el contexto de Arabia Saudita en cuanto al uso de la
tecnologia en su practica pedagdgica y en su vida. Durante el estudio Alabbasi sefiala que el uso de la
tecnologia no solo implica para las maestras cambios en su accionar en la escuela, sino transformaciones

en su vida personal, incluso llega a incidir en el nivel de agenciamiento de las maestras sauditas.
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Dialogos entre los antecedentes y la investigacion presente

Teniendo en cuenta la revision de los antecedentes investigativos desde revistas, tesis de maestria

y doctorales se identifican los siguientes elementos que se sintetizan en la tabla.

Tabla 1

Relaciones entre los antecedentes

Categorias conceptuales Aportes

Inclusién educativa En torno al descriptor de inclusidn se agrupan investigaciones que no sélo
se ocupan de indagar sobre los procesos de inclusién en clave de
discapacidad, sino la perspectiva en varios de los articulos muestra
relaciones con la interculturalidad y la interseccionalidad.

Se hace necesario analizar desde qué lugar se habla de inclusién, ya que no
es igual abordar el proceso de inclusién educativa desde una mirada de la
diversidad al de la diferencia.

Apropiacion Desde las investigaciones consideradas en los antecedentes, la nocidn de
apropiacion se entiende como la aplicacion de una serie de normas, guias o
politicas. No se presentan las resistencias que manifiestan las maestras y
maestros cuando reciben una directriz institucional.

Ademas, falta explorar la apropiacién como proceso que demuestra un uso
diverso de los recursos disponibles que tienen los sujetos en sus contextos
escolares y reconocer las transformaciones que alli suceden.

Experiencia Aungue existen varios estudios enfocados en reconocer la experiencia de
maestros y maestras, esta experiencia en su gran mayoria estd enfocada en
la experiencia pedagdgica y no en la de vida.

Por otra parte, no es recurrente en las investigaciones sobre las
experiencias cruzar la identidad de género para comprender cémo las
mujeres se reconocen en su rol mas alla de ser maestras.

Narrativas Si bien varias de las investigaciones se realizan desde un enfoque cualitativo
y retoman las voces de los maestros/maestras, no se encuentran tesis que
sean desarrolladas por una mujer- maestra que se vincule en la
investigacidon como participante, ademas de como investigadora.

Hay dos aspectos que se deben recalcar sobre los antecedentes analizados, el primero en el que,
aunque la investigacién narrativa esta siendo abordada con mayor aceptacion, es un campo en el que aun
la experiencia de vida es desconocida como fuente importante de conocimiento y ademas, se enfrenta a
presiones académicas donde la escritura narrativa es de alguna manera invalidada en el campo de la

investigacion.
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En segundo lugar, reconocer que existen situaciones donde las mujeres- maestras enfrentan
discriminacidén y racismo en los espacios escolares permiten develar que la exclusién no solo la viven los
estudiantes sino otros miembros de la comunidad educativa. Es entonces necesario escuchar esas voces,
generar espacios de didlogo y reconocer en la narrativa que envuelve la experiencia de las mujeres-

maestras un saber que ha sido invisibilizado.

Planteamiento del problema y objetivos

La revisidn de investigaciones sobre la inclusién educativa muestra que los estudios se han
centrado en el andlisis de las politicas, las practicas pedagdgicas y lo que falta por realizar en la escuela por
parte de los maestros y las maestras. Estudios como el de Diana Vasquez (2015) sobre politicas de inclusion
educativa: una comparacion entre Colombia y Chile y el estudio de Flavia Terigi (2014) La inclusion como
problema de las politicas, son investigaciones minuciosas alrededor del impacto de las politicas publicas en
inclusion. Otros estudios como el de Paola Mora (2019) sobre actitudes y practicas pedagdgicas inclusivas y
el de Maria Gutiérrez (2015) ¢ Cémo son los procesos de educacidn inclusiva en la ensefianza de inglés en
nifios y nifias con Sindrome de Down? siguen centrando su atencidn en el andlisis de las politicas o de las

practicas en el aula.

Igualmente, el rastreo realizado por Belén Suarez y Ana Lépez (2016) sobre investigaciones en
educacion inclusiva, indica que predominan las lineas enfocadas en practicas y gestiones de las escuelas,
pero no se encuentran en los estudios las voces de los maestros y maestras, mucho menos se hallan
estudios dedicados a reconocer la vida y obra de las maestras rurales en Colombia (Diana Soto, 2014). Es
asi que en esta investigacion propongo virar la piramide y comprender las experiencias de las maestras-
mujeres®*, con relacidn a los discursos oficiales de inclusién educativa (normas, declaraciones, guias, entre

otros).

Una aproximacion a la comprension del término de inclusion educativa advierte no sélo el campo
de la discapacidad, en este sentido la Red Latinoamericana por la Educacion- Reduca (2017) sefiala que es

necesario que la educacion tenga en cuenta a los nifos, nifias y adolescentes en situacion de

4 Se ha entendido el ser maestra como una extension del trabajo como cuidadora y madre, relegando la capacidad de la
mujer como portadora de conocimiento, como alguien que escogié formarse no sélo para perpetuar ideas de discurso patriarcal,
sino por el contrario para proponer desde su propia mirada y contexto. Para ampliar consultar Fernandez Enguita (2001) Educar en
tiempos inciertos.
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vulnerabilidad en contextos rurales, indigenas o poblaciones migrantes. Este abordaje amplia la
comprension del término, ya que es una lectura que desborda lo usualmente entendido dentro del marco

de la inclusién educativa, que suele referir Unicamente a las personas con discapacidad.

De este modo se habla de inclusion educativa, pero como se conoce a la fecha no es como ha sido
reconocida a lo largo de la historia. En principio, en algunas situaciones se llegaba a considerar el
infanticidio para descargar a la familia de ese “pecado” con el que se le habia castigado. En la Edad Media
la respuesta que se otorgo a las personas con discapacidad fue la marginacion, ya que se les incluia dentro
del grupo de los pobres y marginados (Agustina Palacios, 2008). En esa época la educacién no era
considera como un derecho y la respuesta que se establecié fue la exclusion de las personas con

discapacidad en todos los escenarios posibles.

Posteriormente, el modelo desde el cual se atendio a las personas con discapacidad fue el modelo
médico (Rodrigo Jiménez, 2002) en el que la discapacidad era considerada como una enfermedad o
“ausencia de salud”, utilizando términos como invalido, subnormal o lisiado. Alrededor del siglo XVII se
empezo a desarrollar la escuela especial para personas con discapacidad, es asi que en Francia en el afio
1828 se abrieron las primeras escuelas de atencion a “deficientes”. Se siguid atendiendo a las personas con
discapacidad desde una mirada médica donde hay algo que curar (Carlos Dussan, 2011). Luego en el siglo
XIX en Francia, inicio la obligatoriedad de la escolarizacidn elemental en Europa y se empezd a sealar por
parte de los maestros la heterogeneidad en las aulas de clases, pues asistian nifios con diferentes
dificultades en el aprendizaje, fue asi que se crearon las aulas especiales en las escuelas ordinarias dando
paso a la educacion especial. Esta propuesta permitié que se disefiaran programas de ensefianza
especificos para nifos y nifias con discapacidad, ademds que se crearan materiales y estrategias que
facilitaran su aprendizaje. A su vez, fue cuestionado este tipo de ensefanza, ya que seguia segregando a las
personas con discapacidad a un espacio en particular y la sociedad en general continuaba con practicas de

discriminacién y exclusion.

En 1978 aparece el Informe Warnock el cual habla del término de normalizacidn, pero no desde la
postura de cdmo convertir a una persona con Necesidades Educativas Especiales en “normal”, sino en
ofrecer los servicios para que pueda cumplir sus necesidades teniendo en cuenta que tiene los mismos
derechos que los demads, a lo que se denominaria educacion integradora. Luego, se dan una serie de

eventos internacionales que discuten la importancia del derecho a la educacidn, entre ellos la Conferencia
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Mundial sobre la Educacidn para Todos en Jomtiem (1990) Tailandia donde delegados de 155 paises y 150
representantes de organizaciones gubernamentales y no gubernamentales, se relnen para impulsar la
iniciativa de una educacion basica de calidad a los nifios y reducir la tasa de analfabetismo a finales del
decenio. Posteriormente, en el afio 1994 se realiza la Declaracién de Salamanca en donde se sefala “los
sistemas educativos deben ser disefiados y los programas aplicados de modo que tengan en cuenta toda la

gama de esas diferentes caracteristicas y necesidades” (p. 7).

Segun estas declaraciones la Educacién para todos y todas se establece como una prioridad
mundial, que requiere del compromiso de los Estados para cumplir las metas propuestas. Ademas, en el
Foro Mundial sobre la Educacion, Dakar- Senegal (2000) se propone “en lugar de centrarse en preparar a
los nifios a adecuarse a las escuelas existentes, el nuevo enfoque apunta a preparar a las escuelas de modo

gue puedan deliberadamente llegar a todos los nifios” (p. 18).

Teniendo en cuenta lo anteriormente desarrollado, la apuesta por una educacién inclusiva se
reafirma en la Educacion para Todos, donde no es el sujeto el que debe realizar desplazamientos en lo
propio de su condicidn, sino el contexto y las escuelas los que deben ofrecer alternativas para el
cumplimiento pleno de derechos. Tony Booth y Mel Ainscow (2002) refieren al respecto “La inclusién no
tiene que ver sélo con el acceso de los alumnos y alumnas con discapacidad a las escuelas comunes, sino
con eliminar o minimizar las barreras que limitan el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado” (p.
6). De esta manera, las escuelas inclusivas permitiran el desarrollo y participacién no solo de las personas
con discapacidad, sino de los diversos grupos sociales que también necesitan una respuesta a sus propias
necesidades. Sin embargo, en términos de delimitacion y teniendo en cuenta que la educacion inclusiva
tiene diferentes abordajes posibles, esta investigacion se enfocard en los discursos oficiales en relacién a la

atencidn a las personas con discapacidad.

En el caso especifico de Colombia a través de los distintos gobiernos se han desarrollado
documentos legislativos que han generado un marco sobre la atencién educativa a las personas con
discapacidad. En la Constitucion de 1991 articulo 68 se considera como obligacion especial del Estado la
erradicacion del analfabetismo y la educacién de personas con limitaciones fisicas o mentales, o con
capacidades excepcionales. Luego, en el decreto 2082 de 1996 se definen las condiciones del servicio
educativo atendiendo a lo enunciado en la constitucién de 91. Posteriormente, en el afio 2009 se expide la

Ley 1346 por medio de la cual se aprueba la Convencién sobre los Derechos de las personas con
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Discapacidad adoptada por la Asamblea General de la Naciones Unidas (2006), esta ley promulga el

respeto a la dignidad humana y propone erradicar cualquier forma de discriminacion.

En los afios recientes, el decreto 1421 de 2017 reglamenta la atencién educativa a la poblacién con
discapacidad y enuncia los PIAR (Planes Individuales de Ajustes Razonables) como una estrategia para

atender las necesidades individuales de cada estudiante y garantizar el derecho a la educacion de calidad.

El camino normativo en Colombia para promover la inclusién ha sido arduo, no sdlo por lo que
significa el reconocimiento en derechos, sino por las distintas acciones que han realizado colectivos de
personas y movimientos sociales para ser reconocidos en una sociedad como ciudadanos. Ademas, es
importante repensar desde déonde se enuncia la inclusidon, como sefiala Axel Rojas (2004) problematizar
desde quién incluye, a quién se piensa incluir y preguntarse ¢se trataria de incluir a los “excluidos” o en
garantizar condiciones para el desarrollo de un proyecto educativo desde la propia perspectiva? Es decir
ése plantea la inclusion atendiendo exclusivamente a los propdsitos de las politicas educativas, o se
escuchan, se integran realmente las voces, la experiencia de personas con discapacidad (y otros grupos
excluidos) y también, la de maestros y maestras que viven en las escuelas lo que significa la inclusion

educativa?

Desde otra perspectiva, se reconoce que la escuela estda tratando de realizar cambios y la
normatividad en Colombia ha ratificado convenciones o declaraciones internacionales que regulan la
inclusidon educativa como uno de sus objetivos. Ahora bien, ademas de conocer las politicas publicas y las
practicas pedagdgicas es necesario poder comprender la experiencia de las maestras y su relacion con los

discursos oficiales de la inclusién.

Al realizar un andlisis de algunas tesis doctorales cuyo objetivo es indagar sobre la inclusion
educativa desde la mirada de los maestros y maestras se encuentra que en Colombia hay muy pocos
trabajos investigativos de este tipo, la mayoria de las propuestas de investigacidén se centran en Espafia,

Brasil, Argentina y Chile.

La docente Irma Flores Hinojos (2016) desarrolla su investigacién doctoral Los vinculos en la
educacion inclusiva: el caso del Colegio Republica Bolivariana de Venezuela I.E.D. Bogotd-Colombia, donde

hace mencidn que en la institucién ha sido un reto poner en accién los planteamientos de la educacion
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inclusiva debido a procesos curriculares, administrativos y pedagdgicos, ademas de las formas en las que
los diferentes actores de la comunidad educativa se relacionan para lograr tal accion. La autora sefala que
comprender lo que viven los maestros es tan importante, ya que, si la politica se establece desde
escenarios descontextualizados de lo que pasa en las comunidades educativas, sucede lo que hoy en dia
encontramos y es maestros y maestras que se enfrentan a recibir, ensefiar e innovar desde la accién propia

ya que la politica se queda corta frente a lo que pasa al interior del aula.

Otras investigaciones como la del autor Jairo Sanchez (2016) La transformacion del contexto
escolar hacia una educacion inclusiva, cuyo caracter metodolégico fue Investigacion accidon- educativa en el
gue tuvo en cuenta las voces de los docentes, relatos de los estudiantes y observacion de los ambientes
escolares, parte de la necesidad de propiciar cambios estructurales en la organizacién y en la cultura
escolar de los centros educativos regulares. Lo anterior para generar procesos, condiciones y ambientes
escolares inclusivos que favorezcan la participacién, el aprendizaje y la progresion en el sistema escolar de
nifios, nifias y jovenes con necesidades especificas de apoyo educativo. En su investigacion el autor retoma
los conceptos tedricos como el movimiento de mejora escolar y la mejora de la eficacia escolar citados por

Murillo, Stoll and Fink, ademas, el concepto de cultura escolar.

Ahora bien, en la presente investigacion se parte de la experiencia de vida de las maestras para
comprender las transformaciones (apropiaciones) que se suscitan por parte de las mismas maestras en
relacidn con los discursos de la inclusion educativa. En este sentido, uno de los conceptos que es
fundamental para el desarrollo tedrico es el de apropiacion. Este concepto ha sido desarrollado desde
diferentes posturas, algunas desde el paradigma de la reproduccion donde los grupos sociales dominantes
concentran capital simbdlico o desde el paradigma econémico de produccién/reproduccion. Para Roger
Chartier (1991) la apropiacidn apunta a “una historia social de usos e interpretaciones, relacionados con
sus determinaciones fundamentales e inscritos en las practicas especificas que los producen” (p. 49). La
apropiacidon es entonces, como también indica Elsie Rockwell (2005) uno de tantos procesos posibles que
se dan en la escuela y otros espacios sociales, especialmente para esta autora en las escuelas donde ha

desarrollado gran parte de sus investigaciones.

La apropiacion segun Elsie Rockwell permite entender la experiencia mas alla de la reproduccion,
se refiere en cambio, a la accidn de las personas que toman posesion de los recursos, los discursos, las

oportunidades y sus formas de utilizacidon “A diferencia del término produccidn, la apropiaciéon
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simultaneamente confiere el sentido de naturaleza activa/transformadora de la acciéon humana vy el
caracter restrictivo/ habilitante propio de la cultura" (Elsie Rockwell, 1992, p. 141). Es asi como Elsie
Rockwell considera que la apropiacion ocurre dentro de situaciones sociales particulares, en tanto las
situaciones son oportunidades para otorgar nuevos sentidos y transformaciones. En el caso de las

maestras son ellas quienes actian logrando cambios frente a las realidades que se viven.

El concepto de apropiacion también ha sido utilizado en Colombia para estudiar la reconstrucciéon
de las ideas sobre la educacién y la pedagogia, por ejemplo, la llegada de la Escuela Nueva o Activa al pais.
Investigadores del grupo de historia de la practica pedagdgica en Colombia (Javier Sdenz, Oscar Saldarriaga
y Armando Ospina) han investigado sobre la educacion desde la propuesta de las rejillas de apropiacion,

sobre su investigacion refiere Rafael Rios Beltran (2006):

Entendemos por rejilla de apropiacidon, como una nocion metodoldgica que permite hacer visible los
filtros o las aberturas por medio de las cuales, de manera estratégica y selectiva, se apropiaron en el
pais los discursos o practicas denominadas: modernas. Estas rejillas o filtros estratégicos de
naturaleza politica, religiosa y filoséfica funcionaron como un colador que permitia a los politicos,
comunidades religiosas cristianas y catélicas, e intelectuales reformadores en Colombia seleccionar y

excluir algunos aspectos de la modernidad, de acuerdo a sus intereses. (pp. 135-136)

Las rejillas de apropiacidn segun Javier Sdenz et al. (1997) comprenden en el caso de la Escuela
Nueva cuatro aspectos: desconfianza en el pueblo, desconfianza en el individuo, censura eclesiastica y
fines politicos. Es una forma de revisar minuciosamente lo que se podia o no hablar, e incluso ensefiar en

el pais.

En un sentido similar, Olga Lucia Zuluaga (1997) refiere “...para historiar un saber apropiado es
necesario tomar un campo de conceptos mas amplio que el apropiado, con el fin de localizar los recortes,
exclusiones, adecuaciones y amalgamas que conlleva tal proceso de institucionalizacién de ese saber” (p.
15). En este orden de ideas, esta investigacion pretende revisar la apropiacién de los discursos de inclusién

en relacion con las experiencias de las maestras y sus procesos constantes de resignificacion.

La inclusion educativa es una situacidn social particular, la normatividad existe, las guias existen,

pero las maestras son quienes con esfuerzos enormes realizan procesos de apropiacion, entendida esta
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apropiacion desde Paul Ricoeur (2001) como “la interpretacion de un texto se acaba en la interpretacion
de si de un sujeto que desde entonces se comprende mejor, se comprende de otra manera o, incluso,
comienza a comprenderse” (p. 11). Para Paul Ricoeur (2001) la apropiacién es un momento de la
interpretacién donde hay un distanciamiento del texto, pues hay un yo que lo intenta comprender, pero a
la vez, hay un distanciamiento del yo que se encuentra con el texto. Es asi, que dentro de la apropiacién
existe un proceso que invita a escudrifiarse, a encontrarse; en este caso acercarse al relato de las maestras,

sus vivencias y experiencias para comprenderlas y comprenderme®,

Entonces, una maestra que realiza procesos de apropiacion de los diversos discursos de la
inclusion hace esfuerzos por comprenderse y comprender el contexto donde sucede la inclusion, ademas a

los sujetos presentes en este proceso.

Desde lo anterior, es relevante conocer la historia de vida de las maestras, équé las llevé al camino
de educar y cdmo han interpretado y reinterpretado la profesion del ser maestra en relacion con la

inclusion educativa? Aviva Avidan (2017) comenta al respecto:

La historia de vida explora los asuntos personales que también son de interés publico; por lo tanto,
ubicar las 'historias de vida' dentro del marco de tiempo en el que vivimos y dentro del cual hay un
rango de oportunidades para narrar nuestra historia individual como una historia Unica. Por lo tanto,
es importante definir historia de vida dentro de los contextos socioculturales e histéricos

apropiados. (p. 419)

Lo anterior permite desde la misma narrativa como sefiala Antonio Bolivar (2002) “interpretar”
desde la lectura de las historias que narran las maestras distintos hechos y acciones que suceden, no sélo
en la practica pedagdgica sino en su vida personal. Ademas, existe otro elemento a considerar que se

vincula con la historia de la vida y que sefiala Hannah Arendt (1995):

> La idea de Paul Ricoeur invita en este caso de la investigacion narrativa a comprender-me como investigadora y como

mujer- maestra en el proceso de apropiacién.
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Pero la razén de que cada vida humana cuente su historia [story] y por la que la historia [history] se
convierte en el libro de historias de la humanidad, con muchos actores y oradores y, aun asf, sin

autor, radica en que ambas son el resultado de la accién. (p. 105)

Lo que indica que la accién es como la misma autora Arendt refiere tomar iniciativa o poner en
movimiento, son las historias de vida resultado de la accion de los sujetos en su relacién con los otros,
consigo mismo y que impactan en las decisiones publicas que se toman en la sociedad en diferentes
escenarios. Ahora bien, nuestras propias historias de vida son susceptibles de ser narradas y en ese
ejercicio narrativo nos construimos y reconstruimos, incluso llegamos a reinventarnos (Jerome Bruner,
2003). Es necesario este proceso en la vida y en la escuela pues es la oportunidad de encontrar en el relato
mismo elementos muy significativos, que permitan comprender lo qué sucede en nuestra vida como

maestras.

Por otra parte, como maestra sefialaria que aun persiste la relacion de maestra y maternidad, es
decir, un entendimiento de que la maestra es una extensién del papel de madre o cuidadora, seguin

Martha Cardenas (1999):

En la medida en que el nimero de mujeres vinculadas a la carrera docente crecio, el maternaje
como imagen de la maestra de primaria se extendié a todo el magisterio. Responde esto a una

cultura patriarcal que ha confundido lo femenino con la maternidad. (pp. 138-139)

Se ha relegado la capacidad de la mujer como portadora de conocimiento, como alguien que
escogio formarse no solo para perpetuar ideas de discurso patriarcal, sino por el contrario, para proponer
desde su mirada y contexto. Mariano Fernandez (2009) refiere que en el inicio la profesién docente era
para los hombres de origen humilde, posteriormente la mujer llega a ser maestra pero subordinada a los
hombres. También, era una forma en la que la mujer se preparaba para ser madre siendo la figura
maternal para otros nifios y ayudando a que el transito de la familia a la escuela fuera menos dificil. El
estudio de Claudia Herrera y Carolina Ojeda (2016) sobre los discursos en torno al amor y la mujer en la
Educacidn en Colombia, sefialan que histéricamente han existido practicas discursivas que nos han
impuesto identidades esencialistas a la mujer y es importante indagar por estdas exclusiones, diferenciasy a

la vez procesos de resistencias que las mismas mujeres han realizado.
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De esta manera, es importante conocer la experiencia de las maestras, cémo se reconocen en su
profesidn y qué desplazamientos sefalan en relacion con la feminizacion del trabajo educativo. Cabe

sefialar que la experiencia tiene dos elementos que la componen:

... s6lo puede comprenderse observando que incluye un elemento activo y pasivo... Por un lado, el
activo, la experiencia es ensayar un sentido que se manifiesta en el término conexo "experimento".
En el lado pasivo es sufrir o padecer. Cuando experimentamos algo, actuamos sobre ello, hacemos

algo con ello; después sufrimos o padecemos las consecuencias. (John Dewey, 1995, p. 124)

Es entonces la accidn parte de la experiencia, si bien en el sentido de ensayar o realizar, pero
también en el momento de padecer o sufrir las consecuencias de una accién previa, son esas relaciones y
acciones entre el mundo y el individuo donde hay transformaciones a partir de la misma experiencia y en
donde esta ultima también se transforma. Para Rosi Braidotti (2000) el sujeto mujer es “un conjunto de
experiencias multiples, complejas y potencialmente contradictorias, definido por variables que se
superponen tales como la clase, la raza, la edad, el estilo de vida, la preferencia sexual y otras” (p. 30). Asi,
la experiencia de las maestras cobra vital importancia para lo que se propone, ya que no se habla de
hechos anecdéticos aislados, sino que se pensaria que cada maestra apropia los discursos de inclusién y
estos a su vez se relacionan con su vida en particular, entendiendo lo que rodea a la mujer- maestra en sus

identidades interseccionales (rural, urbana, mestiza, indigena, madre, académica, entre otras).

El concepto de interseccionalidad es una mirada necesaria para interpretar los relatos de vida, en
términos de la profesora Dora Munévar (2013) son una forma de entrecruzar caminos habitados por las
subjetividades, y situar las experiencias encarnadas de hombres y mujeres en medio de desigualdades y
diferencias sociales y culturales. Ademas, la interseccionalidad funciona como dispositivo o método
heuristico (Helma Lutz, 2015) especialmente en metodologias donde las voces y experiencias de los sujetos

estan presentes.

En este sentido, para profundizar el concepto de experiencia se retoman los planteamientos de
Jorge Larrosa (2006): principio de exterioridad, principio de transformacidn y principio de pasion. Al indicar
que la experiencia es “eso que me pasa” se tienen en cuenta tres componentes: eso, me y pasa. Sobre el
“eso” podemos decir que no depende de mi, no es algo que diga, que dependa de mis ideas o proyectos,

es denominado por Larrosa como “principio de alteridad, exterioridad o alienacién”. La exterioridad esta
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contenida también en el ex de la experiencia, no hay experiencia sin la aparicion de un alguien, algo o de

un eso.

Continuando con el segundo componente “me” ocurre un acontecimiento exterior a mi, pero el
lugar de la experiencia soy yo. Pensar que el lugar donde ocurre dicho acontecimiento implica que afecta
mis representaciones, mis sentimientos, mis proyectos, se denomina como principio de transformacioén,
pues ocurren cambios como resultado de la experiencia y a esto se suma el principio de subjetividad

entendiendo que es Unica, particular y subjetiva dicha experiencia en el sujeto (lugar de la experiencia).

Siendo la experiencia “eso que me pasa” el ultimo componente seria el pasar. Larrosa define
experiencia como un paso, pasaje o recorrido “Si la palabra experiencia tiene el ex de lo exterior, tiene
también ese per que es un radical indoeuropeo para palabras que tienen que ver con travesia, con pasaje,
con camino, con viaje” (Jorge Larrosa, 2006, p. 91). Ese pasaje supone al sujeto un advenimiento de una
accion, algo que tendrd que “experimentar” y en términos etimoldgicos ex — periri viene de peligro,
“padecer una experiencia con algo”. De alli, que se denomine principio de pasidn ya que el sujeto de la

experiencia en principio no es un sujeto activo sino un sujeto paciente, pasional.

Desde lo anterior ¢ Eso que me pasa afecta a los procesos de apropiacion de los discursos de
inclusion? Y es que el ser maestra no solo tiene en cuenta los saberes sobre una disciplina en especifico,
“sino aspectos como la capacidad de empatia, la fe en el propio trabajo o el ejemplo personal... de qué
medio cultural proceden y qué concepciones del mundo alimentan” (Mariano Fernandez, 2009, p. 107).
No se puede desconocer la historia de cada una de las maestras y cdmo en ellas se vinculan experiencias
de exclusién o discriminacidn que resignifican los discursos sobre la inclusién. Desde alli toman fuerza los
planteamientos de Paola Contreras y Macarena Trujillo (2017) cuando sefialan “el punto de vista de las
mujeres se concentra en las realidades cotidianas de éstas, en aquella experiencia que constituye su dia a
dia, para posteriormente comprender todas aquellas interconexiones de esas acciones con las relaciones
de dominacidn” (p. 148). Puede pensarse entonces équé ocurre en los discursos de inclusién y a qué

I6gicas de dominacidn y de caracter heteronormativo se enfrentan las maestras?
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Ademas, se deben considerar los contextos en los que viven y trabajan las maestras pues son tan
distintos que se propone en principio una diferencia entre lo rural y lo urbano. Al revisar el boletin
estadistico sobre Educacion 2021 el DANE informa que de 47.659 sedes educativas que ofrecen basica
primaria 26,8% estan localizadas en la zona urbana, mientras que el 73, 2% de las sedes se encuentran en
zona rural. Lo anterior se debe contrastar con 8.101.292 que corresponde al nimero de matricula general

del sector oficial que en porcentaje comprende al 75, 6% en la zona urbana y 24,4% en la zona rural.

Las cifras mas recientes muestran que si bien hay mayor presencia de instituciones educativas de
basica primaria en la zona rural, el grueso de estudiantes se encuentra matriculados en la zona urbana. En
cuanto a los analisis sobre la tasa de permanencia en las escuelas se encuentra un 48% en la ruralidad,
mientras que en las zonas urbanas esta tasa es del 82% (Susana Martinez et al., 2016). Es necesario
entonces, tener en cuenta estos nimeros para comprender los desafios a los que se enfrenta la educacién

rural y las maestras y maestros en la actualidad.

Considerando esos contextos el situar las experiencias de maestras en la ruralidad exige una
revision de qué se conoce por ruralidad. El profesor Luis Lépez (2006) sefiala que lo rural esta en contraste
con lo urbano “la vida en el campo entendida como sinénimo de atraso, de tradicion, de localismo” (p.
139), se debe problematizar esta concepcidn, ya que no se puede pensar que las maestras en la ruralidad
viven ese estilo de vida de campo, de “atraso” o tradicién impuesta. Seria interesante conocer sus posturas
y experiencias frente a su ejercicio profesional en las condiciones rurales y cémo el término de ruralidad se
ha venido transformando. Las autoras Maria Adelaida Farah- Quijano y Edelmira Pérez- Correa (2004)

indican:

También esas transformaciones en las condiciones de vida rurales pueden vislumbrar una
tendencia hacia la busqueda de un equilibrio entre lo rural y lo urbano, en donde lo rural sea un
espacio tan deseable para vivir como lo urbano, en donde lo rural deje de ser asimilado a lo

atrasado y las interrelaciones entre ambos espacios sean benéficas para los dos. (p. 150)

Se han realizado estudios sobre las nuevas ruralidades, ya que el campo ha desarrollado con la
ciudad nuevas y distintas relaciones y esto ha generado cambios importantes en sus propias dinamicas. La
profesora Edelmira Pérez Correa (2004) propone una revision de lo rural y lo urbano atendiendo a las

dindmicas y sentidos que se establecen entre ambos espacios. Los autores Juan Martinez y Antonio Bustos
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(2011) realizaron un estudio en relacidn con la atencién que se da a las escuelas rurales refiriendo ademas
que se debe incluso analizar el impacto de la globalizacién en lo rural y en las escuelas. En Colombia el
investigador José Ocampo (2014) sefiala que nuestro espacio rural es heterogéneo, se ha cargado una
deuda histdrica con comunidades indigenas y raizales en diferentes espacios de nuestra geografia nacional,
desde San Andrés, hasta Santander y Antioquia, por lo anterior, en cada regién del pais la ruralidad no
puede ser entendida de la misma manera. Lo que rodea a la ruralidad es diverso y extenso, desde lo
natural (geografia montafiosa, desértica, selvatica) hasta procesos de arraigo y desarraigo al territorio,
enfrentando sucesos de desplazamiento forzoso, presiones econdmicas sobre la produccion agricola o

ganadera y situaciones de violencia.

Esta atencidn especial al contexto urbano y rural se anuda directamente con lo narrativo en virtud
gue como indica lvor Goodson (2017) “las historias de vida solo se construyen en una circunstancia
histérica especifica y condiciones culturales —estas tienen que obtenerse en nuestra comprensién
metodoldgica” (p. 37). La interpretacion de los relatos de las maestras de sus historias de vida no puede

abstraerse del contexto propio donde la mujer- maestra vive no solo la escuela, sino la vida misma.

Propongo entonces teniendo en consideracién la apropiacién como proceso transformador frente
a la realidad y tomando los relatos propios de cada historia de vida de las maestras comprender ¢ De qué
forma se tejen las experiencias de vida de las maestras en relacidn con los discursos de inclusion
educativa? Desde este lugar guiarme por la pregunta ¢Como las maestras de instituciones urbanas y
rurales han desarrollado a través de su experiencia de vida procesos de apropiacion de los discursos de
inclusion en los ultimos 10 afos? Este tiempo es escogido teniendo en cuenta el cambio discursivo de
escuela integradora a escuela inclusiva y atendiendo, ademas, a que la inclusién no se refiere Unicay
exclusivamente a las personas con discapacidad sino a todas las poblaciones a quienes histéricamente se
han rechazado y vulnerado sus derechos. Dentro de este andlisis, es necesario reconocer las posiciones de
las maestras frente a los discursos de inclusién y plantear un didlogo con su experiencia, como sefiala

Maria Cristina Martinez Pineda et al. (2015):

La experiencia no es productiva, sino valorativa. “Dotar de valor” no es igual a dotacidn ni a
adquisicion, no es algo que se compra o se transfiere; el valor pedagdgico es intrinseco a la
configuracién de la experiencia del maestro porque le exige asumir posicion frente a hechos y

propuestas, le exige saber, construir respuestas y saberes propios. (pp. 59-60)
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Las maestras no asumen unas politicas o discursos sin realizar procesos de apropiacion, de
transformacion y por lo tanto, toman posicion en tanto la realidad no aparece como ajena, sino que hace

parte de su experiencia de vida.

De tal modo es necesario considerar en la inclusion educativa la pregunta por quién es la maestray
por qué apropia de cierta manera los discursos que rodean la escuela haciendo una introspeccion sobre el
yo que ensefia y que hace parte de una familia, una comunidad, un pais y que responde a una cultura

histdrica, en este sentido Scherto Gill (2014) indica

De ahi que la narrativa sea también una busqueda narrativa a través de la cual podemos
aclarar que lo que es bueno para mi tiene que ser bueno para esas comunidades (familia,
clan, tribu, institucién, ciudad, nacidn, etc.) de las que soy parte y bueno para los
diferentes roles y partes que habito y actio en mi vida. De esta manera, el yo también
tiene una continuidad histérica, ya que estd intimamente ligado al pasado de la familia (y
de los antepasados), la ciudad, la nacidn, el dolor y las heridas colectivas, las expectativas

y las obligaciones. (p. 35)

No puede recaer la responsabilidad de la inclusién educativa Unicamente en la actitud de las
maestras, se requiere identificar otros aspectos transversales que hacen parte de la discusién como las
trayectorias de vida y experiencias con la discapacidad. Es asi pertinente considerar el impacto de la
ausencia o presencia del Estado en territorios rurales o urbanos, los apoyos econémicos en el presupuesto
educativo y la vinculacién de grupos interdisciplinarios que apoyen la gestidn de las maestras quienes
finalmente terminan gestionando y haciendo frente a las necesidades educativas presentes en sus

escuelas.

Las investigaciones sobre inclusion educativa no pueden preocuparse Unicamente por incrementar
los niveles de retencién y logro académico (Alma Ramirez, 2020), sino en analizar y proponer acciones que
evidencien las cadenas de exclusidn presentes; este es otro argumento para virar el foco de las
investigaciones sobre el tema que centran la atencidn en lo que no realizan las maestras y no tienen en

cuenta otros aspectos que tienen alta incidencia en el proceso de inclusién educativa.
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Desde lo anterior, se proponen los siguientes objetivos que guian el trabajo investigativo.

Objetivo general

Comprender® los procesos de apropiacién de los discursos de inclusién educativa a partir de las

experiencias y relatos de vida de las maestras que trabajan en escuelas rurales y urbanas.
Objetivos especificos
1. Identificar los discursos de inclusion educativa que circulan en Colombia en los ultimos 10 afios.

2. Analizar, desde una perspectiva biografico- narrativa, los relatos de vida de las maestras urbanas y

rurales en relacidon con los discursos de inclusion educativa.

3. Identificar de qué manera en la experiencia de las maestras ocurren procesos de apropiacion de

los discursos de inclusidon educativa de los ultimos 10 afios en Colombia.

4. Establecer algunos aportes de las apropiaciones de las maestras desde su experiencia y relatos de

vida para la inclusion educativa.

6 En términos de Gadamer (2003) la comprensidn estd aunada a la interpretacion “la interpretacion no es un acto
complementario y posterior al de la comprension, sino que comprender es siempre interpretar, y en consecuencia la
interpretacion es la forma explicita de la comprension” (p. 378).
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éQuién escribe aqui?

Sentarse frente a una hoja en blanco a escribir siempre serd uno de los grandes retos para mi, pero
ahora se suma a este reto el escribir sobre quién soy’. Tal vez, a través de la lectura de qué es una
autobiografia y qué debe incluir o no, me han surgido mas preguntas que respuestas. Por eso he decido
sentarme y empezar a abordarme desde el sentir, desde ese que me impulsé a iniciar un doctorado en
educacién en Colombia, en una universidad publica con todo lo que esto implica a nivel de organizacion

econdmica, familiar y personal.

Desde que inicié el Doctorado tenia un propédsito que rondaba mi cabeza, indagar mas sobre la
discapacidad e inclusidn educativa, eran tantos abordajes que sentia que me perdia en el intento, pero al
avanzar durante la formacion encontré la narrativa como una forma de acercarme a conocer y escuchar las
voces que resonaban a mi alrededor. En principio cuando se habla de inclusién educativa se alude a un
precepto del cual debo mencionar enfaticamente, me encuentro de acuerdo, nada de nosotros sin
nosotros. Ahora bien, entiendo plenamente la necesidad de vincular y atender siempre las voces de las
personas con discapacidad, pero también en ese camino académico que no se desliga de mi vida, me
pregunté por qué las voces de las maestras no eran escuchadas mas alla de cuando se les invita a que
compartan sus experiencias pedagogicas. Me interpelé enfrentarme a un mundo académico, al que yo
también le jugaba el juego de reproducir analisis de las précticas pedagdgicas “exitosas”, dejando de lado
los sujetos (maestras) fuera de las discusiones sobre inclusién. Me preguntaba élas maestras ademas de
mujeres no tendremos nada mas que decir sino solo lo que proyecta nuestro rol en el trabajo académico?
¢Acaso las maestras en las escuelas primarias no podemos aportar a la academia mas alla de ser el
“laboratorio de los analisis” de las grandes facultades de Educacidon? ¢ Acaso nuestra vida personal debe

quedarse fuera del salon cada mafiana al iniciar nuestro trabajo como maestras?

Eran tantos y tantos cuestionamientos que al no encontrar respuesta, decidi aventurarme a
intentar averiguarlos yo misma. De este modo, inicié con mi proyecto de tesis doctoral Procesos de
Apropiacion de las Maestras frente a los discursos de la Inclusidn Educativa. Puedo sefalar que me
impacto la posibilidad de recurrir a la vida de las mujeres que estan detras de las maestras, de tal modo

que, empecé a preguntarme por quiénes podrian hacer parte de este proyecto y no puedo sino estar mas

7 Quién en adelante en el documento aparecera con las iniciales M.MG.
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que agradecida al contar con tres maravillosas y excepcionales mujeres: Marisol, Deisy y Betsabé. Cada una
de ellas es una forma de mirarme al espejo y reconocer tantas intersecciones e identidades olvidadas por
los estudios en educacidn, que espero esta tesis, intente ademas de ser un estudio riguroso que plantea
discusiones tedricas y aporta nuevas formas de pensar la inclusidn, también contribuya a honrar la vida de

esas tres mujeres.

Teniendo en cuenta que iba a recurrir a los relatos de vida de Marisol, Deisy y Betsabé quienes
decidieron libremente mantener su nombre real para este documento, me pregunté cémo yo no podria
hacer parte de la investigacion. Nuevamente me encontraba en una disyuntiva, qué iban a pensar en la
universidad: tesis doctoral con enfoque narrativo y ademas la investigadora haria una autobiografia que
sumara al objetivo de comprender los procesos de apropiacion de los discursos sobre inclusiéon educativa.

De todos modos, me lancé, me arriesgué y hoy les comparto quien soy.

Naci el 25 de diciembre de 1986 de Ubaldina Rueda y Jorge Eliécer Gutiérrez Cuevas, si mi madre
solo tiene un apellido, no conocid a su padre. Después de mi primer afio de nacimiento mis padres deciden
separarse. De esa unidn solo estoy yo como hija Unica. Vivi durante 28 afios al lado de mi madre, ellay yo
juntas, todo el tiempo. Ella labord en servicios varios durante toda su vida, limpiando casas y luego en una
empresa como sefiora del aseo. Aln recuerdo nuestra rutina en mis primeros afios escolares, me llevaba al
jardin o al colegio, luego me recogia al medio dia para darme el almuerzo y me llevaba a otro centro
educativo donde me cuidaban el resto de la tarde. Esto era posible porque ella organizé que tanto su

trabajo como el colegio y la guarderia quedaran cerca.

Mis afos de primaria los realicé en un colegio catélico y mixto, me consideraban buena estudiante,
incluso me darian una beca del 50% para continuar mis estudios de bachillerato, pero mis papas decidieron
matricularme en un colegio femenino. En esa nueva institucion rodeada de mujeres, encontré maestros y
maestras que me hicieron analizar con un poco mas de reflexidon qué era eso de ser docente, me parecia

Ill

interesante verlos dialogar en los pasillos, reir y tener el “susto” de estar en las reuniones pedagogicas
como parte de los comentarios de las no buenas estudiantes. Siento que esa etapa del bachillerato la
disfruté, pero cuando ahora veo en retrospectiva el verdadero despertar sucedioé cuando inicié la etapa

universitaria.
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En el afio 2004 ingresé a la Universidad Distrital Francisco José de Caldas a estudiar Licenciatura en
Humanidades y Lengua Castellana. Decidi estudiar esta carrera porque me gustaba ser maestra, desde
pequena recuerdo a mi maestra de segundo leer cuentos en voz alta y yo admirarla como si quisiera ser
ella. Ahora, conseguir el cupo en la universidad publica fue un sinfin de emociones. Recuerdo a mi mama
madrugando a comprar el periddico ese dia ya que alli salian los resultados, luego, sentarnos en la camay
buscar con angustia que apareciera el codigo, ese que venia cargado de suefios para una mejor vida, para

|ll

mi y para mi mama. Al ver el “nimero ganador” pude ver en los ojos de mi madre la dicha, seguida de la
plegaria “Dios mio que bendicion”. Antes, mis estudios habian estado en el sector privado ahora me
enfrentaba a otra realidad, una que desconocia completamente, tomar transporte sola y recorrer el centro
de la ciudad para estudiar e ir a la Biblioteca Luis Angel Arango. Me encantaba caminar por la carrera 5
cerca al Archivo Nacional mientras habldbamos con otras compafieras y comparieros en formacidn, las
conversaciones cargadas de preguntas, de lecturas sobre teoria literaria Propp, cuentos de Chejov, poesia
de Piedad Bonnet, entre otras. La mayoria de las veces después de las clases nos sentdbamos en la
Plazoleta de la Aburrida a escuchar a los cuenteros. Cdmo olvidar en medio de las clases los sonidos de las
papas bombas, que anunciaban que al tercer estruendo habia un cierre seguro en la universidad por

pedreas, acto seguido llegaba el Esmad?® con gases lacrimdgenos y toda su préctica en contra de las

personas e instalaciones del centro educativo.

Un afio antes de graduarme tuve la oportunidad de hacer la practica en colegios que tenian en sus
aulas estudiantes con discapacidad, para mi eso fue un antes y un después, empecé a indagar sobre
metodologias, estrategias, me preguntaba cdmo haran para aprender, eso debe ser tan dificil. Debo
confesar que mi lectura en ese tiempo era desde el pesar y la concepcidn de incompletitud de esos
sujetos/estudiantes. Ahora a través del tiempo, pero sobre todo la experiencia ha cambiado mi posicién y

lectura.

Mi trabajo de grado de la licenciatura se titulaba “Lo humano de la arquitectura urbana: una
lectura desde cuatro espacios”, la realicé con mi compafiero Andrés Gaitan, si que vivi la emocién de
investigar en campo, hacer recorridos por San Victorino y el monumento de La Mariposa en Bogot3,
caminar con temor entre las calles de las llamadas “Enrejadas”, mujeres trabajadoras sexuales que exhiben

sus cuerpos a través de rejas de metal y esperan a sus clientes. Nuevamente mi lectura de la mujer era

8 Escuadrén Mévil Antidisturbios (Esmad).
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diferente, intuyo porque yo misma como mujer pensaba que el cuerpo no se debia “exhibir, vender”, cuan

equivocaba estaba al desconocer que cada mujer es libre de decidir sobre su cuerpo.

En el afio 2008 me gradué e inicié mi experiencia profesional, la que recuerdo con mas cariio fue
en el colegio privado Calatrava, alli conoci a Juan Thomas, un nifio con Sindrome de Down. Me llevo al
limite y no por su comportamiento, sino porque yo veia que su familia y él mismo esperaban de la escuela
algo mas que un lugar para ocupar, mas que el acceso, mas que el cupo, mas que el reconocimiento. Como
maestra de inglés pude comprender formas de acercarme a la ensefianza para todos y todas sin leer
mucha teoria o practicamente nada, fue en el aula misma, con nifios y niflas que me hice maestra de

verdad.

En el afio 2013 ingreso a la Universidad Nacional de Colombia a estudiar la Maestria en
Discapacidad e Inclusidn Social, qué grupo mas heterogéneo habia en el aula: terapeutas ocupacionales,
educadores fisicos, fonoaudidlogas, musicos, odontdlogas, maestros y maestras de aula. Dentro del mismo
grupo formamos una tribu “Los Excluidos”, éramos 8, todos y todas tan diferentes, con formaciones
profesionales diversas, pero con un lazo de aprendizaje y amistad que aun hoy en mi mente y corazén no
se diluye. Pero, hay algo que debo mencionar, estudiar en este pais no es facil, menos si trabajas y estudias
al mismo tiempo. En mi trabajo de ese momento tuve que pedir permiso para que me permitieran asistir a
clase los viernes todo el dia, eso implicé que mi salario se redujera aun cuando las horas del dia viernes
habian sido distribuidas en los otros dias de la semana. Con todo y la desilusion de mi desprendible de
pago del salario del mes y una llorada que escuchd mi actual pareja, segui estudiando con mas ahinco,
pareciera que las lagrimas y la desazén del bajo salario fueran el motor para los propdsitos de la tesis de

maestria.

La tesis de maestria se enfocaba en analizar las practicas pedagdgicas inclusivas en la ensefianza de
inglés a nifos y nifias con Sindrome de Down, aprendi, recorri instituciones privadas y publicas y, ademas,
desaprendi un poco mas. En el afio 2015 me gradué de la Maestria e inicié mi carrera unos meses después
en una Institucion Publica de la ciudad de Bogota con nombramiento en planta. Fue una felicidad inmensa,
por fin lograr algo de estabilidad... mentiras, apenas si se iniciaba la parte de trabajar con la realidad de las
escuelas publicas en el sector de San Cristébal a casi 3 horas de mi casa. Los nifios y nifias de la institucion
tenian serias dificultades familiares, en salud; muchos de ellos y ellas llegaban sin desayunar y el colegio

era un lugar donde estar y poder recibir por lo menos una comida al dia. Me enfrenté a que la casilla de la
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discapacidad se amplié cuando se habla de inclusién, me sacudid la realidad para la que la Universidad no

me prepard y en la que muchas veces no sabia qué hacer para ayudar a solucionar tantas necesidades.

Alli, conoci a maestras que me inspiraron con su dedicacidon, compromiso, amistad y sus afios de
experiencia fueron hablando a mi oido. Comencé a ver un contexto que estaba en la misma ciudad en la
gue yo estaba hace mas de 25 afios y que desconocia por completo, unos barrios en la periferia con
mujeres, hombres, ancianos, nifios y nifias que tenian una vida diferente a la que yo imaginaba; eso

también volvié a estrellarse con la casilla de inclusidn.

Fueron varios cambios durante esos afios, ya que en el 2013 me casé mientras realizaba la
maestria y trataba de encontrar mi voz como mujer. Agradezco que encontré con quien caminar sin
ataduras o complejos de ser quien soy, pero también reconozco que hoy por hoy encuentro que a las
mujeres si nos toca mucho mas dificil en varios aspectos. No es facil prepararse académicamente, mientras
se es esposa, mientras se vive el proceso de comprender que no te corresponde seguir el ideal de mujer
que tiene una familia perfecta, aln en este escrito trato de desenmaraniar las ataduras de una légica
patriarcal aprehendida o heredada por generaciones atras. Aunque debo sefalar que al ser mi mamay yo

juntas, aprendi de ella que la fuerza y la independencia deben ser mis anclas.

Volviendo a la experiencia profesional en el afio 2018 me trasladan al colegio La Felicidad ubicado
en la localidad de Fontibdn. Un colegio completamente nuevo, junto con otras maestras y el rector se abrid
la institucidn. No teniamos coordinadores, orientadores, docentes de apoyo; todo estaba en proceso de
asignacion, pero ese trayecto fue muy interesante pues desde sus inicios el colegio concibid la Inclusion
Educativa como uno de sus pilares. En ese mismo afio, me presento al Doctorado, ni yo me lo creia, una
maestra de aula haciendo un Doctorado “éy eso cdmo para qué sirve?” me dijeron algunos, “pero eso es

"o

muy dificil y usted casada”, “aproveche que no tiene hijos, porque después no puede”, “éy su esposo qué

dice?”; preguntas a las que quise responder de mala forma, pero nunca logré hacerlo.

Empecé este viaje tedrico, académico, de vida y transformacion en el afio 2019 y cada dia
encuentro mas razones para seguir atravesando las barreras que se interpongan con tal de ver qué esta al
otro lado. Durante el afio 2020 llegd la pandemia de Covid 19 al mundo y en mi familia nadie fue afectado
por el virus, pero como la muerte no descansa, por otras razones mi hermano menor por parte de papa

fallece el 18 de noviembre de 2020. Las circunstancias de su muerte no quedaron claras y aiin son
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inciertas. Lejos de aislarme del mundo, mas bien quise sumergirme en las historias de vida de las maestras
gue comparten la pasidn por ensefiar, lejos de tomar tiempo para vivir un duelo, estuve en total

disponibilidad para la familia poniendo de por medio mi propio espacio y tiempo.

El hablar de discapacidad hoy en dia es también mirar en retrospectiva, identificar que en la
experiencia vivida y académica me trasladé entre comprensiones sobre lo que es educacidon especial,
integracion, diversidad funcional... Ya no me preocupa entender en qué cajon conceptual me sitio pues
comprendi que mas alla de eso son las personas con discapacidad quienes me han ensefiado que hay una
vida, que no quiere ser determinada por un diagndstico o por una investigacion. Aprendi a estar en un
continuo desandar los caminos normativos y hegemanicos que piden explicar todo desde la teoria, aprendi
a cuestionar eso que llamamos inclusién y considerar si realmente nominandolo se cambian las vidas,
aprendi que desde donde me posiciono como mujer y maestra puedo ser, puedo posibilitar y reconocer

otras existencias diferentes a la mia.

En este momento, mi refugio ha sido desarrollar la tesis doctoral con las emociones desde mis
experiencias personales y profesionales, poder decir no a la maternidad, poder decir no al juzgamiento de
la maestra como investigadora en la escuela primaria, poder decir no a las pretensiones que yo misma
mirando hacia atras me puse como carga. Me he albergado en las lecturas, en el apreciar la naturaleza en
cada una de sus expresiones y seiales sublimes, caminar sobre el pasto sin zapatos y ligera de maletas.

Hoy sigo en el camino, buscando que en el proceso siga desaprendiendo cada vez mas.
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Segunda Parte

Dialogos con la teoria: tejiendo en perspectiva

En el presente capitulo se desarrollan las categorias conceptuales que sustentan el trabajo
investigativo realizado. De esta manera se aborda en un primer momento la inclusién educativa desde una
aproximacion critica y se realiza un recorrido normativo sobre sus discursos. Posteriormente, se revisa la
conceptualizacién sobre experiencia, la transformacién que se posibilita a través de ella y las tensiones que
se presentan cuando se intenta hablar sobre autoridades femeninas. Finalmente, a partir del recorrido
sobre las anteriores categorias se analiza la apropiacion como proceso que permite a los sujetos hacer uso

de los recursos disponibles y en este caso hacer cambios en realidades escolares.

Inclusion Educativa

La conceptualizacidn de la inclusidn educativa es un proceso (inacabado) que podria dividirse en
varias etapas, Carlos Dussan (2010) refiere al respecto que el enfoque conceptual de la educacién a
personas con discapacidad ha cambiado y se ha transformado segun las épocas. De esta manera, el mismo
autor anota que en la antigliedad no hay registros sobre escolaridad de las personas con discapacidad pues
era considerado un castigo y su respuesta era el rechazo y el nulo desarrollo en comunidad. Hacia el s. XVI
y posterior desarrollo en s. XVIIl se empieza con la ensefianza en lengua de sefas y la creacidn del sistema
Braille, es decir, el nacimiento de la educacién especial. Adelfo Herrera (2018) en su propuesta de linea de
tiempo sobre inclusién, comparte que en el afio 1968 se define la educacién especial por parte de la
UNESCO y se divulgan proclamaciones y declaraciones con acepciones a las personas con discapacidad
(PcD)® como deficientes mentales. Posteriormente, a partir de la Declaracién de Salamanca en el afio 1994
el concepto de NEE (necesidades educativas especiales) se comenzo a difundir. En el afio 2002 se celebré
el Congreso Europeo para las PcD donde se parte del principio “nada para las personas con discapacidad
sin contar con las personas con discapacidad”, como sefiala J. Vidal el paradigma de Vida Independiente
permite a las personas salir de una atencién desde el sistema tradicional de “rehabilitacion” para recuperar

su libertad y ser protagonistas de sus propias vidas.

® En adelante Personas con Discapacidad.
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Como sefiala Rosa Blanco (2006) la ganancia de la inclusion educativa es romper con la segregacién
gue propuso la educacion especial y que posteriormente la integracion educativa propondria como la
adaptacion de los estudiantes a las exigencias de las escuelas. Con la educacién inclusiva se finalizaria con
tal segregacionismo y adaptacioén de los estudiantes al ambiente escolar, para que las escuelas realizaran
desplazamientos propios en su organizacion institucional y de esta manera atender y adecuarse a las
necesidades propias de los estudiantes entendiendo sus diferencias. Ahora bien, éen la actualidad
encontramos en las aulas segregacion frente a la discapacidad (y a muchas otras diferencias) aun cuando el
discurso es el de la inclusidon? ¢El término inclusién educativa esta pensado desde posiciones hegemanicas
y por lo tanto la nocién misma tiene dentro de si el discurso funcionalista? Siguiendo con Blanco, la autora
sefiala que existen 3 etapas dentro del proceso de educacion inclusiva: acceso, participacién y resultados.
En este sentido la profesora Armijo en una investigacion desarrollada en el afio 2018 donde realiza un

analisis sobre las nociones de inclusidon educativa e inclusion social, refiere:

Estas tres dimensiones aparecen como etapas del proceso de inclusion, desde una perspectiva
sistémico-funcionalista. El acceso es un aspecto cuantitativo y estructural que se refiere a la
entrada al sistema escolar. La participacién corresponde a una dimensién centrada en el proceso
educativo ... mientras que los resultados, académicos y valdricos, son los que garantizan la eficacia

de la educacion a la salida del sistema. (p. 7)

La misma autora sefala que la educacién inclusiva centrada en los resultados se relaciona con la
palabra calidad, lo que pone de manifiesto que son los estudiantes quienes acceden a la educacidn, pero

deben cumplir con unos resultados propios de la institucién y en general de la educacién nacional.

Parece entonces que, aunque se hable de inclusidn educativa, esta sigue intentando “normalizar” y
“cuantificar” el rendimiento de los estudiantes. Se pretendio realizar un desplazamiento de la integracion a
la inclusion educativa donde fueran las escuelas las que se adaptaran a los estudiantes, pero son ellos los
qgue deben cumplir con las “expectativas” que se proponen las instituciones de educacion y el sistema
educativo. No existe una claridad en la nocién y mucho menos una coherencia entre lo que se promulga y

lo que sucede en las aulas. Aldo Ocampo (2016) sefiala:

Hablar de Educacion Inclusiva en el siglo XXI, no es sindnimo de colectivos en situacion de riesgo,

personas en situacion de discapacidad o estudiantes con necesidades educativas especiales, mas
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bien, implica cuestionar la formacién de relaciones estructurales que generan poblaciones
excedentes a través del derecho en la educacion, es decir, cdmo el discurso dominante de la
inclusidn, atiende al refuerzo de una matriz intelectual de opresidn y colonizacién epistémica. (p.

12)

Desde este analisis Ocampo refiere que el campo de la inclusién se encuentra en un movimiento
constante- diaspdrico - en el que confluyen varias disciplinas y por lo tanto no tiene un método ni objeto
definidos e incluso se empieza a conceptualizar desde un “efecto falsacionista e hibrido”, donde todos
confluyen en un intento para llegar a definir una postura epistemoldgica, pero finalmente se sigue
enunciando desde la hegemonia y la homogenizacién. Propone entonces Aldo Ocampo (2016) un
acercamiento heterotdpico donde la ganancia de tener varias disciplinas confluyendo permita una

discusion real con y desde el otro

La heterotopia en la Educacidn Inclusiva actia como un dispositivo analitico que subvierte el
caracter seudo-innovador, por la concrecion de un espacio naturalmente alternativo y contra-
hegemodnico que permita canalizar nuevas relaciones de fuerza y poder en el levantamiento de una

arquitectura educativa capaz de instalar todas las transformaciones requeridas por dicho enfoque.

(p. 76)

Y es que desde el otro y con el otro, ese sujeto que en su particularidad vive los intentos de
inclusidon es donde se encuentra precisamente un nuevo lugar, donde la disciplina apoya, da luces, pero
nunca reemplaza la vivencia misma de quien diariamente enfrenta exclusiones directas o peor aun
propuestas (leyes nacionales) que ni siquiera lo representan. Carlos Skliar (2015) lo expresa de la siguiente

manera

Por eso en la inclusién el lenguaje de la ética no puede subordinarse, sin mas, a la retdrica del
derecho, en tanto hay primero una responsabilidad universal en relacidon al otro, una ley
mayuscula que se expresa como preocupacion ante cualquier otro, sea este discapacitado o no. (p.

37)

Este es uno de los focos de analisis mas importantes, la alusion a los discursos o retdricas de la

inclusidon que no se traducen en realidades para los sujetos que viven en desigualdad, inequidad y falta de
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oportunidades. Cuando se habla de inclusién es tan amplio lo que se pretende abarcar, que se llega a
categorizar y sectorizar a la poblacion en poblacién afro, personas con discapacidad, indigenas,
desplazados y se desconocen las intersecciones que atraviesan a los sujetos. La profesora Dora Munévar
(2012) propone hacer una lectura que atienda a los hudos o cruces que nos habitan “La interseccionalidad
constituye una convocatoria epistémica para traspasar lo ignorado en términos binarios, hegemodnicos o
esencialistas, comprendiendo el género en su expresion articulada e inseparable de otras categorias
sociales” (p. 60). No se puede pretender atender la discapacidad sin tejer esta categoria (que también se
debe problematizar) con los otros que habitan en la persona con discapacidad (mujer, hombre,
transgénero, indigena). Son tantos que nos habitan, que es muy poco cuando se trata de ubicar en una
politica o en un discurso de inclusion a todos y ain mas cuando desde la misma postura epistemoldgica
hay incoherencias de fondo que se traducen en leyes que no impactan de forma real a quienes esperan

una respuesta del Estado.

éY los discursos sobre la inclusion?

Al revisar la historia de la nocién de inclusién educativa existen varias declaraciones a nivel
mundial desde las que se ha enmarcado el trabajo educativo en este tema, pero se debe tener en cuenta
gue Colombia tiene unas particularidades histdricas y contextuales, lo que indica que todo aquello que
puede marcar avances inmediatos en otros paises en relacion a la inclusién, en Colombia puede tener
formas especificas de representarse o traducirse, bien sea en leyes o en acciones particulares de colectivos

de personas con discapacidad.

Desde este punto, se retoma el estudio realizado por Edilberto Hernandez y Jesus Veldsquez (2016)
donde se analiza el discurso normativo colombiano en torno a la inclusién educativa entre los afios 1991 y
2013. Iniciando por la definicién que los autores comparten sobre inclusion educativa en la que se
establece que es una concepcidn que permite no sélo la aceptacion del otro, sino su reconocimiento como
sujeto de derechos. En esta mirada ya se ha dejado atras la concepcidn de educacion especial e
integracion, para acercarse a una comprension de la persona como sujeto de derechos en donde la
sociedad y en este caso el sistema educativo debe ofrecerle garantias para el acceso con calidad a la

educacion.
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En la Constitucion de 1991 en el articulo 68 se indica “La erradicacion del analfabetismo y la
educacién de personas con limitaciones fisicas o mentales, o con capacidades excepcionales, son
obligaciones especiales del Estado”. Hay un marco legal que promulga el derecho a la educacion de las
personas con discapacidad y encarga de esta labor directamente al Estado, pero como indica Gloria Calvo
en su estudio sobre Colombia, persiste una dificultad para concretar las normas de inclusion educativa
(2007) los indicadores de cobertura, calidad y eficiencia muestran que los avances han sido lentos e

insuficientes

la no escolarizacion es mayor en la poblacién con discapacidad (8% frente a 3%), observandose
que los nifios con discapacidad o capacidades excepcionales no culminan los nueve grados de
educacioén basica, ni alcanzan la educacién media, en tanto el resto de la poblacidn progresa hasta

la educacidn secundaria. (p. 8).

Analizando lo citado por la autora, en las escuelas aln se evidencia una baja tasa de escolarizacion
de los estudiantes con discapacidad, en relacidn con el resto de la poblacion estudiantil, lo que se traduce
en normas que establecen unas directrices, pero los contextos muestran otras situaciones que requieren
atencién. En este sentido, la misma autora Gloria Calvo sefiala que los niveles de pobreza y dificil acceso a

la salud son preocupaciones aun sin resolver en departamentos como el Chocé.

Otro de los asuntos en relacion con el discurso, sefialan Edilberto Hernandez y Jesus Veldsquez
(2016) es la constante apuesta por la igualdad de las personas con discapacidad, a su vez el uso recurrente

de clasificaciones y subcategorias

La discapacidad, por ejemplo, se clasifica en: mental, cognitiva y fisica, esta ultima, a su vez, se
divide en auditiva, visual, oral y motora. Por su parte, los grupos étnicos se clasifican en indigenas,
afro-descendientes, raizales y poblacién rom, mientras que los afectados por la violencia se
clasifican en desplazados, desvinculados y desmovilizados. Este gusto por las clasificaciones,
mantienen vigentes practicas socio-culturales estigmatizantes, que en poco favorecen la
integracién y el reconocimiento integral del ser humano, mas all de sus eventuales singularidades.

(p. 504)
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Es la anterior alusion al discurso o discursos (en este caso los de la inclusion) las que requieren un
abordaje conceptual para la investigacion presente, ademas las personas con discapacidad han tenido que
recurrir a tutelas para que sus derechos sean reconocidos y se reafirmen en Sentencias de la Corte
Constitucional. Por otra parte, el lenguaje mismo se convierte en un terreno de lucha constante, ya que
una palabra puede ser incluyente o excluyente y marcar la diferencia en atencién a salud o educacion.
Maurizio Lazaratto (2006) sefiala “el terreno de la expresion es el lugar de una lucha, de un enfrentamiento

entre fuerzas politicas y sociales por las modalidades de constitucion y organizacién” (p. 145).

Al respecto autores que han investigado alrededor del tema de la comunicacion y sus
implicaciones dentro de la sociedad, como en el caso de Norman Fairclough (1995) posiciona su alusion al

término discurso:

Al usar el término "discurso", estoy afirmando que el uso del lenguaje esta imbricado en las
relaciones y procesos sociales que determinan sistematicamente las variaciones en sus
propiedades... de esta imbricacion en lo social que es inherente a la nocién de discurso, es que el

lenguaje es una forma material de ideologia, y el lenguaje es invertido por la ideologia. (p.47)

Desde esta postura de Norman Fairclough se identifica que el lenguaje es ideoldgico, por lo tanto,
no se puede desconocer que los discursos se redefinen constantemente seguin un contexto y unos sujetos
que lo vivifican. Otro autor como Mijail Bajtin (1982) enfatiza la mirada desde la que no se puede

considerar un discurso fuera de un sujeto que pertenece a una realidad

Porque el discurso puede existir en la realidad tan sélo en forma de enunciados concretos
pertenecientes a los hablantes o sujetos del discurso. El discurso siempre esta vertido en la forma
del enunciado que pertenece a un sujeto discursivo determinado y no puede existir fuera de esta

forma. (p. 260)

No se puede comprender un discurso sin atender a unos enunciados y a un sujeto discursivo, es
decir, se plantean una serie de interrogantes sobre esos sujetos que se relacionan con la norma équiénes
piensan y escriben los discursos (normativas) de inclusidon educativa? éSon maestros y maestras en las
aulas quienes ademas de apropiar estos discursos los enuncian y discuten en la realidad de sus escuelas?

Bajtin (1982) indica que incluso en la sola escucha siempre hay una respuesta por parte del oyente, que no
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siempre se traduce en una intervencion “...tarde o temprano lo escuchado por el oyente que en su
momento no tuvo una respuesta visual o audible, posteriormente se traducira en sus propios discursos o

conducta” (p. 257).

Las maestras que trabajamos en el campo de la inclusién no somos receptoras pasivas sobre los
discursos de la inclusion, por el contrario, como oyentes hay transformaciones a partir del discurso
escuchado y se traduce en la misma practica que diariamente realizamos. Es entonces, la relacion entre
discursos que aparentemente no tienen respuesta alguna, pero que al revisarlos se puede identificar
apropiaciones de los mismos. El autor Bajtin sefiala que “todo enunciado es un eslabon en la cadena, muy
complejamente organizada de otros enunciados” (p. 258), en este sentido, no es nuevo lo que se dice, es
mas bien una construccidn continua dentro de nuestros discursos a partir de otros donde hay

acomodaciones de sentido frente a la realidad que percibimos.

Por otra parte, autores como Jesus Martin Barbero (2002) invitan a reconocer los aportes de la
linguistica sin reducir el discurso Unicamente a lo lingliistico, es decir, no se puede realizar un ejercicio
donde Unicamente lo expresado es lo que “realmente esta dicho” sino por el contrario ir mas alld y romper

los limites que se consideran dentro del lenguaje.

El planteamiento tiene como base una doble sospecha bien antigua: la de que el lenguaje no dice
lo que dice, y la de que el decir no se limita al habla; que el lenguaje dice mas, mucho mas de lo

gue cree decir, y que muchas cosas hablan, aunque no sean lenguaje. (p. 67).

Al revisar el caso especifico de la Declaracién de Salamanca (1994), el profesor Alfonso Camargo

(2018) senala citando la Declaracion

... las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas,
intelectuales, sociales, emocionales, linglisticas u otras. Deben acoger a nifios discapacitados y
nifios bien dotados, a niflos que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o
ndémadas, nifios de minorias linglisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos o zonas

desfavorecidos o marginados. (p. 182).
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Teniendo en cuenta la referencia del profesor Alfonso Camargo y al entablar un didlogo con los
discursos de la Constitucion de 1991 y la Declaracion de Salamanca en 1994, se puede identificar una
amplitud en la mirada alrededor del tema de la inclusion, especificamente la inclusidon educativa; ya no

solo se piensa en nifos y nifias con discapacidad sino en las diferentes necesidades de la poblacidn infantil.

Posteriormente, los profesores Cynthia Duk y Javier Murillo (2019) centran la discusion sobre la
inclusion en su articulo De la Conferencia Mundial de Salamanca al Foro de Cali: 25 Afios de Lucha, ambos
profesores resaltan la importancia de la Conferencia de Salamanca “Salamanca fue la semilla que dio
origen al movimiento de educacion inclusiva en todo el mundo” (p. 11), si bien lo sefialan como un
momento histérico de importancia, también se plantean preguntas, como por ejemplo “¢Es posible una
verdadera inclusion en sistemas educativos que son en si mismos excluyentes?” (p.11). Los mismos

profesores mencionan que la respuesta aln no esta dada y que la invitacion seria

remirar la historia y la evolucidn de las ideas precursoras de Salamanca de cara a los desafios
actuales de la educacion, es un ejercicio necesario e inspirador que no solo nos permite
profundizar la comprensidn sobre el fendmeno de la exclusién, la segregacidn y sus efectos, sino
gue nos lleva a concluir que, hoy mas que nunca, es necesario redoblar los esfuerzos, si lo que
aspiramos es auténticamente una educacion inclusiva, equitativa y de calidad para todos. (Cynthia

Duk y Javier Murillo, 2019, p.12)

Desde esta propuesta que invita a un analisis del fendmeno de la inclusién desde una dptica mas
profunda e incluso heterotdpica como referencié el profesor Aldo Ocampo (2016) y retomando a Martin
Barbero (2002), es necesario el desocultamiento de los signos, del poder, incluso de la misma
interpretacién “Si el discurso es poder lo es porque produce, y produce porque en él hay materia y hay
trabajo, y no sélo signos, estructuras de significacion” (p. 68). No se puede continuar develando desde la
resignacion y acatando sin ningun tipo de discusidn las estructuras de sentido que se encuentran dentro de

los discursos.

Siguiendo en la revisidn de las declaraciones expongo la Declaracion de Jomtien de 1990y la del
afio 2011 teniendo en cuenta alusiones al término de discapacidad. En la Declaracién de Jomtien (1990) se
encuentra la referencia a las PcD en los siguientes términos “Las necesidades basicas de aprendizaje de las

personas impedidas precisan especial atencién. Es necesario tomar medidas para garantizar a esas
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personas, en sus diversas categorias, la igualdad de acceso a la educacidon como parte integrante del

sistema educativo” (p. 4).

Ahora bien, en cuanto a la Décima reunion del Grupo de Alto Nivel sobre Educacion para Todos

(EPT) realizado en Jomtien, Tailandia en el afio 2011. En comparacion a la alusidn sobre las PcD se indica

Otro reto al que debemos responder es el de lograr la equidad en la educacion. Las desigualdades
resultantes de distintos tipos de desventajas y discriminaciones ligadas al sexo, el nivel de ingresos,
la situacidn geografica, la nacionalidad, las discapacidades, la lengua, la raza o el origen étnico
complican el camino hacia la realizacion de la EPT. Las nifias y mujeres siguen afrontando

importantes obstaculos. (p. 2)

Al hacer un analisis de esta referencia de 2011 y la del afio 1990 en relacién a las personas con
discapacidad, se pueden ver cambios frente a la nominacion ya que en el aflo 1990 se mencionan a las PcD
como impedidos y se precisa que requieren especial atencidn para garantizar sus necesidades basicas de
aprendizaje y en el 2011 el abordaje por lo menos en lo nominativo se da desde “las discapacidades” y se

relacionan como desigualdades resultantes de discriminaciones.

Ahora la pregunta es qué sucede en el contexto colombiano, preguntar por el sujeto discursivo que
escribid, interpretd y puso en marcha los documentos institucionales o estatales que se han propuesto a
nivel mundial, ya que como se pudo observar durante el recorrido tedrico problematizar el discurso e
indagar por quién y desde dénde se sitian nos permite hacer ejercicios de resignificacién de los mismos.
Investigaciones como las del profesor Eduardo Delgado (2018) proponen que la inclusidon debe pensarse y
hacerse desde el encuentro de saberes y experiencias, no sdlo atender a la eliminacién de las barreras
fisicas y actitudinales para las personas con discapacidad, sino posibilitar un tercer espacio donde se pueda

debatir y develar las tensiones existentes.

Recorrido normativo de la inclusion educativa en Colombia

Colombia aborda la inclusién educativa como un proceso que no se encuentra finalizado, sino que

esta en constante tension con las diferentes realidades educativas a lo largo del territorio nacional. En este

sentido, cada vez los discursos de inclusion vinculan a diferentes poblaciones pues el término ha acogido a
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personas que no encuentran en el Estado una garantia plena en sus derechos. De este modo, la referencia
a inclusién educativa no indica atencidn exclusiva a personas con discapacidad, sino a grupos que viven

situaciones de discriminacion: indigenas, afro, LGBTIQ+, victimas del conflicto, entre otros.

Este recorrido normativo inicia sefialando que en la Constitucion de 1991 todavia no hay una
referencia a personas con discapacidad, sino que se encuentra en los articulos 47 y 54 alusiones como
disminuidos fisicos, sensoriales, psiquicos y minusvdlidos. Posteriormente, con la Ley 115 de 1994 se
brindan disposiciones generales sobre el servicio publico de educacién incluyendo a personas'® con

limitaciones fisicas, sensoriales y psiquicas.

En el afio 1997 y con la Ley 361 por la cual se establecen estrategias de integracién social de las
personas con limitaciones, entre las que se encuentra el registro en el Sistema de Seguridad en Salud se
indica en el articulo 3 “El Estado Colombiano inspira esta ley para la normalizacion social plena y la total
integracion de las personas con limitacién y otras disposiciones legales”. Desde esta perspectiva se

sostiene un modelo médico sobre la discapacidad, donde se busca rehabilitar, normalizar e integrar.

Luego con la Ley 1098 de 2006 por la cual se expide el Codigo de Infancia y Adolescencia se
empieza a nombrar a nifios, nifias y adolescentes con discapacidad y la necesidad de garantizar una calidad
de vida y una responsabilidad del Estado para que proporcione las condiciones necesarias para que puedan

integrarse a la sociedad y valerse por si mismos.

Cabe sefialar que, desde la Convencidn de los Derechos de las Personas con Discapacidad en el afio
2006 y su ratificacion en Colombia mediante la Ley 1346 de 2009, se establece la educacién como un
derecho sobre la base de igualdad de oportunidades y con la plena garantia de los Estados Partes para que
las PcD cuenten con acceso a la educacion desde los niveles iniciales hasta la educacion superior. En el
mismo afio el Decreto 366 reglamenta la organizacion de los apoyos pedagdgicos!! para la atencién de

estudiantes con discapacidad o con talentos excepcionales en el marco de la educacién inclusiva.

10En laley 115 de 1994 ya se nombra personas y no como disminuidos fisicos, sensoriales o psiquicos.
11 “Se entiende por apoyos particulares los procesos, procedimientos, estrategias, materiales,
infraestructura, metodologias y personal que los establecimientos educativos estatales de educacién formal ofrecen a los

estudiantes con discapacidad y aquellos con capacidades o con talentos excepcionales” (Decreto 366 de 2009, p. 2).
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Lo anterior significa un cambio del lenguaje donde en las primeras leyes se referian a disminuidos o
minusvalidos y ahora se reconoce como personas antes que referirse a la discapacidad. Ademas, se realiza
un salto de la educacidn especial e integracion al referente de educacién inclusiva, en el Decreto 366 de
2009 se resalta la pertinencia de la educacion para PcD o talentos excepcionales, esto significa recibir los
apoyos pedagdgicos necesarios que contribuyen a disminuir las barreras para el aprendizaje y la

participacion de los estudiantes.

Posteriormente, se emite el Decreto 1421 en el aino 2017 donde se reglamenta en el marco de la
educacion inclusiva la atenciodn a la poblacién'? con discapacidad donde se establecen medidas para
garantizar la accesibilidad no solo en términos fisicos a las instituciones educativas, sino al servicio
educativo por parte de los estudiantes con discapacidad. Ademas, se incorpora el PIAR (Plan Individual de
Ajustes Razonables) como una estrategia metodoldgica que contribuye a flexibilizar los contenidos
propuestos en la escuela para que las nifias, ninos y adolescentes con discapacidad puedan aprender en

ambientes inclusivos.

Es importante sefalar que en este decreto los apoyos pedagdgicos se establecen desde un
acompanamiento al docente de aula, es decir, no tienen un contacto directo con los estudiantes y como
indica Alicia Vargas'® (2017) el rol de los docentes de apoyo cambia y se enfoca en “un coaching a los
docentes de aula”, lo que significa un entrenamiento y acompafiamiento a los docentes para que en el
futuro estén en la capacidad de recibir y atender la diversidad de situaciones que se presentan en la

escuela.

Continuando con el tema de los apoyos pedagdgicos, la educacion especial ha tenido cambios en
su comprension. Al inicio en Colombia la funcion era de caracter terapéutica y de alguna manera
rehabilitadora, para posteriormente pasar a un enfoque de soporte a las maestras y maestros en aulas

regulares. Al respecto, Lady Meléndez (2020) comenta los riesgos que esta transicidn conlleva

12 Término utilizado en el Decreto 1421 de 2017.
13 Alicia Vargas expuso el Decreto 1421 en el aifio 2017 en el marco del foro “La educacidn inclusiva en Colombia:
implementacion y retos del Decreto 1421 de 2017”, organizado por la Facultad de Derecho de la Universidad de los Andes, como

representante del Ministerio de Educacién y profesional de la Direccion de Calidad para la educacion preescolar, basica y media.
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El primero, y mas peligroso, tiene que ver con las personas que por su condicidn requieren apoyos
extensos y generalizados, para quienes el DUA, el aprendizaje colaborativo ni las competencias
del docente regular, son aun suficientes para colocarlas en condiciones de equidad en los
ambientes educativos ordinarios; sienten estar fracasando lo mismo que sus maestros y no les
guedan espacios alternativos ni apoyos mas especificos que les den la oportunidad de un proceso
inclusivo mas paulatino y dosificado razonablemente ajustado a las caracteristicas de cada

situacion. (p. 330)

Significa entonces que el rol del docente de apoyo/educador(a) especial se necesita en el aula, mas
alla de un direccionamiento y diligenciamiento de formatos exigidos por el Ministerio de Educacidn que es
justo lo que sefiala el Decreto 1421 como una de las responsabilidades principales de los profesionales de
apoyo, dejando de lado no sdlo a los estudiantes, sino también a las maestras y maestros que en la

educacién publica tienen en aulas a 40 estudiantes con diferentes necesidades educativas.

Por otra parte, los y las educadoras especiales no pueden ser los Unicos responsables de los

procesos de inclusién educativa, como refieren las autoras Karla Castillo, Rocio Vega y otras (2018)

Es necesario entonces que los educadores especiales no sean tampoco los reparadores de los
yerros de la educacidn regular, sino que acompafien una mejor respuesta de la educacion regular a
todo el estudiantado, mediante programas efectivos de interaccién pedagdgica colaborativa, que

alcancen hasta el estudiantado que requiere apoyos extensos y generalizados. (p. 16)

A partir de lo anterior se puede indicar que olvidar la presencia de los educadores especiales en el
aula requiere una revision, pues no solo existen implicaciones para el estudiantado sino para los maestros
y maestras de aula. Ademas, es pertinente repensar que la inclusidon educativa en la actualidad no cobija
Unicamente a las PcD sino a otros estudiantes que tienen dificultades y en esta linea, muchas veces las
maestras/maestros no alcanzan a atender la totalidad de necesidades presentes en el aula y en cambio
reciben normativas estatales que se dictan sin la comprensidn de los contextos escolares en los que se

encuentran inmersos.

14 Disefio Universal para el Aprendizaje es un modelo de ensefianza que propone diversas formas de presentar la

informacién a los estudiantes y con esto atender a la diversidad en la escuela.
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De tal modo que, tanto educadoras especiales como maestras realizan apropiaciones sobre el
Decreto 1421, algunas de forma literal atendiendo al diligenciamiento de formatos y otras, buscan formas,
aun cuando se escapan de sus responsabilidades descritas, para desafiar los retos que conllevan los

procesos de inclusién educativa en la escuela de hoy.

Otros documentos sobre la inclusion educativa

Dentro de los retos que implican los procesos de inclusién educativa, se encuentra el conocer los

diferentes documentos u orientaciones que especifican las rutas de atencion a los estudiantes con

discapacidad. A continuacidn, se presentan dichos documentos en forma de tabla.



Tabla 2

Documentos y orientaciones sobre Inclusion Educativa
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Documento o lineamiento

Contenido

Documento de orientaciones técnicas,
administrativas y pedagdgicas para la atencion
educativa a estudiantes con discapacidad en el

marco de la educacién inclusiva (2017).

Se describen los diferentes tipos de discapacidades, incluyendo la
discapacidad psicosocial. Ademas, se expresa la importancia del trabajo intersectorial

para apoyar los procesos de inclusion.

Orientaciones generales para fomentar la
participacién efectiva de las familias en el derecho a
la educacidn inclusiva de nifias, nifios y adolescentes

(2020).

Se enuncia la importancia del rol y la participacion de las familias en la

garantia del derecho a la educacién inclusiva de nifias, nifios y adolescentes.

Orientaciones para promover el bienestar y
la permanencia de nifias, nifios y adolescentes con

discapacidad en el sistema educativo (2020).

Teniendo en cuenta que estudiantes con discapacidad (EcD) presentan altos
porcentajes de desercidn o nulo acceso a la educacidn preescolar, primaria y media, es
responsabilidad de los establecimientos educativos enfocar sus esfuerzos en
promover curriculos y practicas inclusivas. Ademas, las entidades territoriales se
proponen identificar las barreras de acceso (matricula) y apoyarse en diferentes
sistemas de registro de informacién enlazado con las Secretarias de Salud para el

Registro-Localizacién y Caracterizacién de Personas con Discapacidad — RLCPD.

Orientaciones para el reporte de nifios, nifas
y adolescentes con discapacidad en el Sistema

Integrado de Matricula (SIMAT) (2020).

Se enfatiza sobre la importancia de registrar en el SIMAT la informacién de
nifias, nifios y adolescentes con discapacidad con el objetivo de garantizar una mejory

mayor atencion. Los datos son fundamentales para poder intervenir en las regiones
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gue requieren mayor inversion o atencién segun lo registrado. Por otra parte, en las
orientaciones se dan claridades sobre lo que se define como discapacidad y cudles son
sus categorias® con el propdsito de unificar el lenguaje y de esta manera recopilar

informacion de una manera mas concreta.

Orientaciones para promover la gestion

escolar en el marco de la educacidn inclusiva (2020).

Teniendo en cuenta las barreras para el acceso a la educacién de las PcD
expuestas en la Ley 1618 de 2013, en estas orientaciones se apunta a fortalecer las
gestiones en los establecimientos educativos desde cuatro frentes: 1. Gestidn
directiva: liderazgo que guie al personal que labora en la institucion para que
contribuya a alcanzar los compromisos institucionales. 2. Gestidn administrativa: se
refiere al apoyo financiero y contable, administracién de la planta fisica y manejo del
talento humano. 3. Gestidon académica: desde donde se proponen curriculos que
redunden en la formacién integral de los estudiantes. 4. Gestién con la comunidad:
realizar lecturas sobre el contexto e identificar las necesidades propias de la

comunidad.

Orientaciones para promover la educacién
inclusiva en las Escuelas Normales

Superiores (ENS) (2020).

Actualmente en Colombia existen 137'¢ escuelas Normales Superiores (129
oficiales y 8 privadas) muchas ubicadas en territorios rurales, de tal forma que en
estas orientaciones se propone fortalecer los Programas de Formacién
Complementaria con el objetivo que formen maestras y maestros que identifiquen las

necesidades de sus territorios y desde el curriculo, el Proyecto Educativo Institucional

15 Segun el Anexo Técnico de Resolucidn 113 de 2020 expedido por el Ministerio de Salud y Proteccién Social las categorias de discapacidad son: Discapacidad fisica,

discapacidad visual, discapacidad auditiva, sordoceguera, discapacidad intelectual, discapacidad psicosocial y discapacidad multiple.

16 Cifra sefialada por el Ministerio de Educacion Nacional en las Orientaciones para promover la educacion inclusiva en las Escuelas Normales Superiores (ENS) (2020).
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(PEI) o el Proyecto Educativo Comunitario (PEC) se realicen los ajustes para atender a

los estudiantes con discapacidad.

Orientaciones para promover la trayectoria

educativa desde la educacién media a la educacién

superior, en el marco de la educacién inclusiva

(2020).

Se proporcionan orientaciones sobre cémo las politicas, las culturas y practicas
pueden apoyar la eliminacidn de barreras de aprendizaje para nifios, nifias y
adolescentes con discapacidad, enfatizando en que existen normativas estatales, pero
los documentos institucionales como el PEI (proyecto educativo institucional) o SIEE
(Sistema institucional de Evaluacién de los estudiantes) son pilares fundamentales

para que se concreten los procesos de educacidn inclusiva.
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Sobre el recorrido compartido anteriormente se puede establecer que, si bien la Constitucion de
1991 hace un reconocimiento de atencion a las PcD, no lo hace en términos de persona con
discapacidad, sino en definiciones como minusvalido o disminuido que de entrada desde una mirada de
los derechos de las PcD situa la discusion en un enfoque médico- rehabilitador donde hay “algo que
sanar” para poder integrar y normalizar. Como sefiala Mario Toboso (2017) “La inscripcion social de
ciertos cuerpos en términos de deficiencia e inadecuacién esencial privilegia una comprension particular

de la normalidad que es acorde con los intereses de los grupos dominantes” (p. 76).

Se presenta entonces la discapacidad como una deficiencia y a la persona con discapacidad con
menor valor (minusvalido- minusvalida) en relacién con los estandares establecidos a cdmo un cuerpo
debe lucir y qué se debe hacer para que se parezca a la “norma imperante”. Si se escribe en el buscador
de Google las palabras -sindnimo de minusvalido- las palabras que aparecen a la fecha son:

discapacitado e incapacitado.

Se sigue en una linea capacitista como sefiala Fiona Campbell (2019)

El giro hacia el estudio de la habilidad y la idea de capacitismo proporciona un nuevo patio de
recreo intelectual y exegético, para mapear discursos de nacionalidad, ciudadania y normas
éticas dentro de un periodo especifico; lugar respaldado por configuraciones de lo normativo
(dotado, exaltado) y no normativo (esos cuerpos remanentes ‘fallidos’ potencialmente

desechables). (p. 140)

Dificilmente se puede separar la idea de cuerpo cuando se habla de discapacidad, pues hay una
experiencia encarnada que pasa por la piel de los sujetos que viven la discapacidad, pero sobre todo
desde la norma se dan directrices de cdmo deben ser esos cuerpos para ser funcionales, rehabilitados y

en términos econdmicos de utilidad.

De tal modo, aun cuando en el discurso se plantea que hay un cambio desde la Constitucion de
1991y en la Ley 361 de 1997 se propone una integracion total y plena de las personas con limitaciones,
se debe mencionar que se sigue haciendo hincapié en un grupo que requiere una atencién en términos

de fuera y dentro, es decir, las PcD estan fuera del sistema, un sistema organizado desde unas dpticas
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establecidas, en donde quien quiera pertenecer (estar dentro) debe integrarse bajo unas légicas de

funcionalidad.

No significa que el proceso en Colombia no haya tenido avances en términos del derecho y
servicio a la educacion inclusiva, pero si es importante resaltar que como derecho atiende a unas légicas
qgue dejan de lado las intersecciones que viven los estudiantes con discapacidad. Incluso, se evidencia
con el Decreto 1421 una apuesta por formalizar y sistematizar con los PIAR la ensefianza a PcD, pero se
deja de lado el apoyo que requieren las maestras y los maestros dentro del aula, ya que son las
interacciones dentro de los espacios con totalidad de estudiantes y en unas dinamicas que se escapan a

lo descrito en el papel, donde se evidencian los verdaderos retos que enfrenta la inclusién en la escuela.

Por otra parte, los documentos y orientaciones emitidas por el Ministerio de Educacién Nacional
poco o nada son conversados con las maestras en las aulas, con el objetivo de revisar de qué forma
enfrentar cuestiones sobre la evaluacion flexible de PcD en medio de la preocupacion de las
instituciones y las entidades territoriales por mostrar resultados que los ranqueen en puestos

significativos donde se reconozcan sus avances, segin unas pruebas estandarizadas.

Aunque las orientaciones enuncian que las Pruebas de Estado se encuentran en proceso de
reformulacion para ser adaptadas segun sea el caso para los estudiantes con discapacidad, la realidad es
gue hay escuelas rurales donde los docentes de apoyo pedagdgico o educadores especiales, no se han
podido desplazar a las instituciones educativas ya que no cuentan con garantias para su desplazamiento
y en el caso de solicitar a los padres de familia llevar a sus hijos/hijas a las instituciones principales

ubicadas dentro del casco urbano, estos no cuentan con los recursos econémicos para el traslado.

De tal forma que, la conversacién y el didlogo coherente entre los contextos y la norma siguen
teniendo puentes quebrados, por un lado, las maestras siguen gestionando con la comunidad
escuchando las necesidades y por el otro las orientaciones siguen dando rutas que no aplican para las

realidades presentadas en un pais como Colombia.
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Problematizando la inclusion educativa

La inclusion educativa en cuanto a concepto alin se encuentra en tensién, de la misma manera
el término de discapacidad. Al respecto Lelia Schewe (2020) sefiala

|II

La discapacidad tiene un “uso social” destinado a generar lastima, compasion y asistencialismo.
Se usa para ganar votos, para que el pueblo vea cudan inclusivas son las acciones de un partido,
para sostener discursos de hipocresia que transforman los principales postulados de las luchas

en eufemismos. (p. 216)

En este sentido, la politica sigue sin responder a las necesidades e intereses de las PcD y aunque
se intente abordar la discapacidad desde un modelo social, hay cuestiones a considerar como las que

identifica Anahi Guedes de Mello en la entrevista con la investigadora Lelia Schewe (2020):

para mi, si bien las estructuras socioecondmicas y el entorno son determinantes para
comprender la experiencia de la discapacidad, una perspectiva que define la discapacidad sélo
en términos de las barreras, no puede explicarlo porque subestima la diversidad de experiencias
entre las personas con discapacidad, que resulta de diferentes tipos de discapacidad y niveles de
funcionalidad, ademas de ignorar que categorias como género, raza, orientacion sexual, clase,
edad, entre otros, puede ser determinante en el analisis social de la discapacidad. Yo me inclino
mas a pensar en la extensidn de la deficiencia en la ldgica lisiada, o en la teoria del crip, para

politizar el debate sobre discapacidad. (p. 221)

Recordemos que la teoria crip constituye un sistema de transgresién a los discursos que
establecen un “cuerpo normativo”, donde hay una sola manera de concebir el cuerpo (Mario Toboso y
Francisco Guzman, 2010; Mauricio Marefo y Nora Britos, 2020). El término crip de origen inglés se
traduce como “tullido”, pero ha sido utilizado para referirse también a “coja/o, tuerta/o, jorobada/o,
etc.”. Lo que hicieron las personas desde el movimiento crip fue apropiarse de esas nominaciones para
generar resistencias y plantear una critica sobre los patrones corporales instituidos. Desde este nuevo
lugar de discusién sobre la discapacidad se ponen sobre la mesa la mirada asistencial y rehabilitadora
gue propone el modelo médico y la atencion en las barreras sociales que propone el modelo social. El

primer modelo con tendencia a normalizar y mejorar los cuerpos, y el segundo enfocado Unicamente en
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el entorno, dejando de lado las experiencias de las personas con discapacidad y todas las diferentes

intersecciones que los y las atraviesan.

Otra perspectiva que vale la pena considerar es la interculturalidad, si bien sus inicios se sitian
dentro de las luchas de las comunidades indigenas de América Latina (Héctor Mufioz, 2002), sus

recorridos se acercan a los realizados desde el enfoque de la inclusién.

Antes de hablar de interculturalidad los modelos escolares que trataron la diferencia cultural
fueron de corte asimilacionista, integracionista y multiculturalista. El modelo asimilacionista se
caracteriza por una educaciéon masiva y homogénea que promueve discursos de adaptaciény
asimilacion de una lengua o cultura dominante sobre otra. El modelo integracionista reconoce las
diversidades culturales en el aula, pero no hay acciones especificas que pongan fin a las desigualdades.
El modelo multiculturalista que en otros paises también es denominado como educacion para la
diversidad se enfoca en propiciar escenarios donde haya respeto entre grupos mayoritarios y
minoritarios, sin importar su diversidad cultural y generalizando las practicas del grupo sobre el

individuo (Sandra Guido y Elizabeth Castillo, 2015).

Ahora bien, el modelo interculturalista propicia escenarios educativos donde las diferencias
culturales no se asocian con los fracasos escolares y, por el contrario, se propende por una lectura critica
de los discursos sobre la diversidad y la diferencia, atendiendo a las individualidades y a la experiencia

propia de los sujetos.

Sin embargo, la interculturalidad no es sélo un modelo que permite discutir los enfoques de la

escuela desde la diversidad y diferencia cultural, sino, ademas, segin Reinaldo Fleuri (2010)

el trabajo intercultural pretende contribuir para superar tanto la actitud de miedo como la de

|ll

indiferente tolerancia frente al “otro”, construyendo una disponibilidad para la lectura positiva
de la pluralidad social y cultural. Se trata, en realidad, de un nuevo punto de vista basado en el

respeto a la diferencia que se concretiza en el reconocimiento de la paridad de derechos. (p. 2)

Es entonces la interculturalidad una posibilidad para pensarnos desde la diferencia y no, desde

la diversidad, en cuanto la diferencia permite como sefiala Carlos Skliar (2008)
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La diferencia esta entre sujetos, no en el interior o en la naturaleza de un sujeto. Y ése es un
cambio paradigmatico que, a mi juicio, aln no hemos hecho: una transformacion ética que
desplace la mirada sobre sujetos apuntados como diferentes, y pase a ser una mirada puesta en

un nosotros, en aquello que pasa — pedagdgicamente- entre nosotros. (p. 15)

El posicionamiento desde un -entre nosotros- es la apertura para pensarnos como comunidad
educativa y dejar de lado esa “suerte de obsesién por el otro” (Carlos Skliar, 2008), una obsesion que
quiere senalar enfaticamente qué le pasa al otro, qué diagndstico tiene, qué le falta para alcanzar lo
propuesto por la escuela. Por el contrario, se propone pasar a una idea del estar juntos donde estan
presentes afecciones y conflictos, que son precisamente, los necesarios para acercarnos a una

propuesta educativa inclusiva.

Sobre la experiencia

La experiencia como nocidn ha sido debatida desde varios lugares del pensamiento humano,
desde una mirada experimental, positivista y hasta lugares que vinculan la teologia, la sociologia y la
historia. No es una cuestion menor que Martin Jay (2009) haya titulado una de sus grandes obras como
“Cantos de Experiencia”, ya que como él mismo indica “la experiencia, es pues un significante
susceptible de desencadenar profundas emociones en quienes le confieren un lugar de privilegio en su

pensamiento” (p. 16).

Han sido diferentes los lugares desde donde se han dado las discusiones sobre experiencia,
iniciando por una revisidn etimoldgica del latin experientia que denota juicio, prueba o experimento. La
palabra probar (expereri) que tiene la misma raiz que periculum (peligro) por lo que hay una asociacién
entre las dos palabras, esto indica que la experiencia ha enfrentado peligros y riesgos y se ha aprendido

algo de dichos encuentros (Martin Jay, 2009).

Desde la lengua griega empiria significa aprender con base en la observacidn, de alli que una de
las escuelas de medicina griega se llamara Empiriki, lo que refiere una experiencia basada en la

observacién pura sin ningun tipo de reflexion. Ahora bien, en el aleman la palabra Erlebnis es traducida
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como experiencia vivida y Erfabrung es relacionada con impresiones sensoriales o con juicios cognitivos,

donde hay un proceso mas amplio basado en el aprendizaje.

Ahora bien, al revisar el camino que la nocidn de experiencia ha transitado se puede configurar
miradas como la de Montaigne donde la experiencia es “tener una experiencia de”, es decir, la
experiencia es una prueba que atravesamos los seres humanos y esta sometida a la critica por medio de
la razén (Joan Llinas, 2013). Posteriormente, en un enfoque mas cientifico Francis Bacon organiza la
experiencia a través de una serie de axiomas que permiten obtener unos resultados especificos o
minimamente esperados (Alex Espinoza, 2016). Pero reflexiones como las de Walter Benjamin y
Theodor Adorno sobre la crisis de la experiencia (Martin Jay, 2009) son las que permiten continuar
indagando por esa profunda afioranza de darle el lugar a la experiencia compartida, subjetiva y situada
gue en tiempos modernos perdid su potencia reflexiva y creadora, e incluso desde politicas de gobiernos

llegd a tratar de ser borrada y aniquilada de la memoria individual y colectiva.

De esta manera, la experiencia en este capitulo se adentra en una discusion entre la escuela, la
mujer- maestra y las posibilidades que la experiencia otorga a quien decide cuestionarla y vincularla,

precisamente en discusiones académicas como la que se expone en esta investigacion.

La experiencia de maestras, miradas desde la escuela

La escuela es un espacio donde confluyen tantas experiencias como discursos, pensar que una
sola voz es la que debe ser escuchada, seria ignorar el gran potencial que tiene la diferencia de voces en
la cotidianidad que se vive. Reconocer qué sucede en las escuelas debe pasar por la comprension de las

experiencias que viven los sujetos, segln Frangois Dubet y Danilo Martucelli (1998)

Para saber lo que fabrica hoy la escuela, hay que volverse hacia la experiencia de los individuos,
hay que intentar comprender cémo captan, componen y articulan las diversas dimensiones del
sistema, con las cuales construyen sus experiencias y se constituyen a si mismos. Es el estudio de

estas experiencias lo que debe permitirnos captar la naturaleza de la escuela. (p. 86)

Es desde este lugar que se sitla la voz de maestras (si, mujeres) porque dentro de las

investigaciones es usual encontrar las experiencias de los estudiantes, de las familias, pero poco sobre
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los maestros y aln mas investigacion narrativa de maestras sobre maestras. Se ha llegado incluso a
menospreciar e invalidar la voz de maestras de escuela por no tener el suficiente piso tedrico desde

donde mirar.

Y es que se ha impuesto una idea desde las comunidades cientificas universitarias donde no se
tiene una gran expectativa sobre lo que la escuela puede ofrecer como saber y, sumado a esto, las
maestras piensan que no tienen la autoridad o fuerza para intercambiar y construir saberes (Cristina,
Mecenero, 2009). Lo anterior ha causado que las maestras teman compartir sus saberes y con esto sus
experiencias, por lo que es usual encontrar que existe una contundente separacién entre la experiencia
pedagdgica y experiencia de vida, como si la mujer que ensefia dejara tras la puerta de entrada del
establecimiento educativo, sus otros roles. Daniel Suarez, Liliana Ochoa y Paula Davila (2003) refieren

alrededor de la experiencia de los maestros y maestras

Ademas de conversar y de escuchar los relatos de los maestros y maestras alrededor de su
experiencia pedagdgica este “compartir” puede estar rodeado de la posibilidad de conocer
historias personales que rodean la vida y han creado relaciones en su experiencia docente. Es

decir, hay una conexién entre la vida profesional y la vida personal. (p. 8)

En ese conocer las historias personales que rodean la vida docente se encuentran unos saberes
gue se han configurado desde las experiencias, saberes que, en la mayoria de los casos, no pueden ser
abordados en los formatos académicos de las instituciones y van quedando Unicamente en la memoria
de las personas que las viven. Seria de vital importancia reconocer esos saberes y articularlos con las

investigaciones como indican David Pérez et al. (2020)

Asi, comprendemos las experiencias como portadoras y generadoras de un conjunto de saberes,
gue orientan o modifican a la vez las practicas y concepciones educativas de quienes las
adquirimos y acumulamos a través de lo que Tardif (2009) ha denominado saberes
experienciales o existenciales que permiten reconocer a los maestros; nosotros agregaremos a
los investigadores como sujetos que no sélo pensamos y actuamos con la cabeza (dimension
cognitiva), sino también a partir de la articulacién de diferentes registros asociados con otras

dimensiones: éticas, politicas y culturales. (p. 360)
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Se ha comprendido que el rol de la maestra estd explicita y Unicamente enlazado al aula de clase
y a las dindmicas escolares del centro educativo, pero équé ocurre con la vida de la maestra? écomo las
intersecciones presentes como mujer dan sentido a sus experiencias en la escuela? écomo se conecta la

vida personal con la vida profesional en cuestionamientos como los de la inclusién educativa?

Me permito aclarar que, la experiencia aqui abordada, no serd tomada Unicamente como
experiencia pedagdgica o educativa, pues en principio existe una experiencia (experiencia de vida) que
es desde donde se vinculan las “otras experiencias” sucesivas en la vida de una maestra. El escritor y
filésofo Larrosa (2006) ubica de forma precisa la relacidn entre experiencia y vida “La experiencia es
siempre de alguien, subjetiva, es siempre de aqui y de ahora, contextual, finita, provisional, sensible,
mortal, de carne y hueso, como la vida misma” (p. 3). Es indiscutible que las experiencias pedagdgicas se
encuentran presentes en el diario vivir de una maestra y de sus estudiantes, pero la preocupacion que
me atafie en esta investigacion es la experiencia de la maestra como sujeto pasional, un sujeto que
como indica Larrosa no es un sujeto que piensa la experiencia solo desde la accidn sino desde la pasidn,
lo que permite que exista en ese principio pasional una apertura, una disponibilidad y receptividad.
Segln Larrosa (2006) de la pasién también se desprende una epistemologia y ética, incluso una politica y

una pedagogia.

En ese sentido, la investigacion de la psicdloga Dulcinea Cardozo (2018) propone una apuesta a
una epistemologia pasional y rebelde. En su estudio Dulcinea Cardozo sefiala: “Esta forma de hacer—
investigacion, sostenemos, es una manera de disputar la integralidad desde una otra sensibilidad
politica y afectiva que potencia el tipo de universidad/ sociedad/mundo al que aspiramos” (p. 69). Para
la autora situarse desde este tipo de investigacidn (pasional y rebelde) es primero una apertura a la
experiencia, en sus palabras “para que la experiencia acontezca, el sujeto de la experiencia tendra que
estar dispuesto, abierto, sensible, vulnerable y expuesto a su propia transformacion” (p. 63). Desde
dicha apertura, las maestras y quienes escuchen sus relatos podran comprender las transformaciones
gue se han dado no sélo sobre las situaciones educativas, sino de los mismos sujetos de la experiencia,
es decir, maestras que desde su subjetividad transforman la realidad, pero en ellas también se dan

procesos de cambio y resignificacion.

Posibilidades sobre el ser y hacer a partir de una experiencia se abren ante el sujeto. El sujeto no

sale de la misma manera después de una experiencia, por el contrario, sale afectado por lo vivido y en lo
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sucesivo actuara en una decision por transformar su realidad o permanecera en un silencio, en el que el
didlogo sera con su yo interno sin desear actuar sobre qué o quienes le rodean. Muchas veces esa
reaccion de no retomar la experiencia como una fuerza vital de transformacién se realiza por lo que el
mundo recalca constantemente, evitar conversar entre la esfera privada y la publica, donde mostrarse

vulnerable o sensible no esta bien visto.

Precisamente, esa es la riqueza de la experiencia, no como concepto sino como el modo de
habitar el mundo “Y la existencia, como la vida, no se puede conceptualizar porque siempre escapa a
cualquier determinacion, porque es en ella misma un exceso, un desbordamiento, porque es en ella
misma posibilidad, creacion, invencidn, acontecimiento” (Larrosa, 2006, p. 5). Desde los analisis o
estudios iniciales de algunos autores clasicos como Platén, la experiencia era un obstaculo para la
obtencidn del verdadero conocimiento, esa realidad se vislumbraba como una especie de distractor del

mundo de las ideas al que se debia llegar. La historiadora Joan Scott (2001) refiere:

También ha ocasionado una crisis para la historia ortodoxa, al multiplicar no sélo los relatos sino
también los sujetos, e insistir en que la historia se escribe desde perspectivas y puntos de vista
fundamentalmente diferentes y, de hecho, irreconciliables, ninguno de los cuales es completo ni

completamente “verdadero”. (p. 46)

El resonar de esas voces e historias ha convocado en este sentido a los estudios feministas
negros que, como relata Patricia Hills (2000) se han invalidado e invisibilizado, distanciando a las
experiencias de las mujeres como portadoras de conocimiento. “Como resultado, las experiencias de las
mujeres negras de los EE. UU., asi como las de las mujeres afrodescendientes a nivel transnacional, han

sido distorsionadas o excluidas de manera rutinaria de lo que cuenta como conocimiento” (p. 251).

Desde este posicionamiento, es pertinente aclarar en la perspectiva de la autora Patricia Hills
qué es el conocimiento en relacion con la sabiduria “El conocimiento sin sabiduria es adecuado para los
poderosos, pero la sabiduria es esencial para la supervivencia del subordinado” (p. 257). Por cuantos
afios se han relegado los conocimientos, pero ain mas la sabiduria de las mujeres, son esos saberes los
gue nos permiten a las mujeres resistir a los embates de un mundo pensado por una légica patriarcal
gue minimiza cualquier intento de confrontacién. Pero la experiencia femenina sigue su curso y potencia

los grandes movimientos académicos, gubernamentales, personales y profesionales que convoca.
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Para Nieves Blanco (2015) es la potencia que tiene el saber la que permite encarar las realidades

donde nos encontramos las maestras, en relaciones de intercambio, responsabilidad y convivencia.

de los saberes de las mujeres docentes y de la indagacidon sobre ellos: se trata de la unidad no
disoluble entre una misma, lo que hace y el sentido de su accion en relacion con la realidad en la
gue vive; relacidn que indica e implica vinculo, intercambio y asuncién de responsabilidad con y
junto a otras y a otros en el mundo comun, en el vivir con otras y con otros, en el convivir. (p.

13)

Es desde este lugar, donde se ubica la singularidad y riqueza de la experiencia, un sujeto
(maestra) que dia a dia dentro de su “experiencia de vida” va tejiendo a su vez su experiencia
profesional y que tiene una relacion intrinseca con el contexto. ¢ Cuan importante seria conocer esa
experiencia narrada desde la voz de las maestras? ¢ Qué relaciones se establecen entre las multiples

experiencias que tiene una maestra desde diferentes espacios?

Transformacion de la experiencia

Es tan potente acercarse a la experiencia y vivificarla que Joan-Carles Melich (2012) la considera
como una fuente de transformacidon, no un manual para solucionar un problema sino una fuente de

formacidn y deformacion.

La experiencia es una pasidn, un suceso, un acontecimiento, improgramable, implanificable,
impensable... La experiencia es lo que nos sorprende, lo que nos rompe. La experiencia no es ni

lo que hacemos ni lo que nos hace, sino lo que nos deshace. (p. 77)

Precisamente, eso que la ciencia ha desdefiado de la experiencia, la cualidad de ser Unica e
irrepetible es lo que le ha figurado que se aborde con menosprecio en la investigacion. Aln mas se ha

confundido la experiencia con experimento, al respecto Joan Carles Mélich (2012) sefiala:

Mientras que en la experiencia se da la sorpresa y la novedad, se da la imprevisibilidad, en el
experimento estas caracteristicas son vistas negativamente. En el experimento se busca la

confirmacién, mientras que en la experiencia se busca la aventura. (pp. 69-70)
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Como seres humanos la necesidad de control prevalece, poder tener bajo inspeccion lo que
ocurre en la vida desde miradas y estudios positivistas, pero la experiencia escapa a dicho control, no se
puede encapsular la experiencia bajo estandares o parametros. El mismo autor Joan Carles Mélich
(2012) refiere a la experiencia de la contingencia “La experiencia de la contingencia muestra que vivimos
en un universo en el que no hay puntos de referencia fijos e inmutables. Los horizontes absolutos se han

borrado, y esto nos provoca desasosiego” (p. 69).

Lo anterior es una provocacién a enfrentar el desasosiego, a no temer a la incertidumbre, por el
contrario, invita a reencontrarse con la duda, a comprender que no hay absolutos y es desde alli que
acercandome a una experiencia me narro, me recreo y a su vez otra experiencia se esta creando, otro

viaje o travesia se estd gestando. El maestro Fernando Barcena Orbe (2006) sefiala en este sentido:

la experiencia es un viaje y, por eso, pensada como experiencia, la educacién es una salida hacia
un afuera donde no todo puede planificarse ni programarse. Se trata de un viaje en el que se
hace una experiencia, la de una confrontacidn con lo extrafio, la que consiste, también, en

escapar de las identidades fijas e inmutables. (p. 237)

Lo citado por Barcena (2006) dialoga con los objetivos investigativos que desarrollo al hablar que
la educacidn es una salida, un hacia afuera donde existe una confrontacidn con lo extrafio, esto es lo que
como maestra siento que ocurre en relacion con la inclusion. Las propuestas de inclusion tratan de
planificar y objetivar lo que ocurre en el aula, pero la realidad traspasa esos planteamientos teéricos y la
experiencia es el viaje que retrata el camino que se trasiega en la escuela. La vida de las maestras escapa
a un planificador paso a paso del hacer y desde la experiencia surgen propuestas, preguntas, posiciones
y ahora lo que trato de comprender son esas apropiaciones que se dan en medio de dicha experiencia.

Asi, Dubet (1994) refiere sobre la experiencia de los maestros:

Durante mucho tiempo se ha considerado que el rol social del profesor constituia la identidad
de los profesores ... el rol daba lugar a un personaje, esto es, a la fusidn de los codigos culturales
y de la personalidad. Ahora bien, la imagen que en las entrevistas individuales o de grupo los
profesores presentan actualmente de si mismos es muy distinta, no hablan de su rol, sino de su

experiencia, pues dedica lo esencial de sus palabras a decir que no son personajes y que se
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constituyen como individuos desde la distancia respecto a su rol y no por su total adhesion. (pp.

87-88)

Se ha generalizado la identidad de las maestras y maestros Unicamente desde su quehacer
pedagdgico, relegando el valor de la experiencia que excede el aula de clase y se expresa en el ambito
privado, llegando incluso a invisibilizarse. De esta manera, la experiencia que sucede en las escuelas no
es Unicamente pedagdgica, sino son experiencias de vida de mujeres y hombres, maestras y maestros
gue no solo tienen un rol y responden a ser un personaje en la escuela cargado de caracteristicas
“propias” de un maestro- maestra, sino que es un sujeto, somos sujetos cargados de emocionalidades y

sentires que invaden la experiencia.

Existe un alto impacto emocional y por lo tanto una maestra no llega a la escuela y quita de si el
ropaje de mujer, académica, indigena, estudiosa, artista, feminista, negra, mujer con discapacidad,
madre y, se convierte Unicamente en maestra, como indica Antonia Valdes et al. (2016) “Las
experiencias transformadoras son experiencias subjetivas de alto impacto emocional con una fuerte
incidencia en el modo como las personas se comprenden y reconocen a si mismas” (p. 169). La manera
en que la experiencia es reflexionada permite una transformacién y una comprension de la realidad,

pero también permite comprenderse a una misma fuera del rol de maestra.

Todas las anteriores y muchas mas condiciones de esa maestra la ubican de forma particular en
la escuela, en la vida de los estudiantes, en los discursos de educacidn y en este caso en los discursos de
la inclusion educativa. Aun mas, las experiencias inciden de tal modo que las mujeres llegamos a
comprendernos de formas distintas, ya no en el sentido estricto del ser maestra sino en la composicién

de experiencias que nos han transformado a nosotras mismas como mujeres.

Autoridades femeninas, experiencias que no se acallan

Anteriormente se han expuesto las nociones sobre experiencia y como esta ha sido ubicada en
lugares de bajo reconocimiento, ain mas cuando estas experiencias son de mujeres. En este sentido,
considero valiosos los aportes de Luisa Muraro acerca de la autoridad femenina. La autoridad como

lugar de poder ha sido enfocada al hombre (masculino) como fuente Unica y veraz de emision de la
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verdad, sin embargo, las resistencias de mujeres a lo largo de la historia han puesto en jaque la idea de

gue son ellos los poseedores de la verdad y el conocimiento.

Ahora bien, pensar investigaciones sobre las experiencias femeninas es una forma de darle lugar
a la autoridad femenina, ya que, si se sigue investigando sobre mujeres desde las voces de hombres, los
analisis seguiran respondiendo a una organizacidn que conviene a unas estructuras definidas

previamente.

Sélo el reconocimiento de autoridad femenina, convertida en cultura, convertida en algo
memorable, «algo que se recuerda porque esta inscrito entre las cosas irrenunciables», nos dara
certidumbre de existencia libre y nos alejara del peligro que corremos las mujeres de que
nuestra experiencia sea traducida «segun la légica y los intereses de los poderes dominantes.

(Luisa Muraro, 1999, p. 26)

Si no somos nosotras quienes generemos espacios de discusion sobre lo que pensamos,
escribimos o creamos, seguiremos esperando que los acostumbrados espacios heteronormativos
brinden la pauta sobre lo que es legitimo o no. Sobre todo, en los espacios escolares pues la casilla de
maestra de aula investigadora todavia se encuentra en proceso de ruptura y disociacion de los érdenes

gue la misma institucionalidad pretende continuar.

Y es que en el deseo de querer explicarlo todo, la experiencia se encuentra con unos métodos
gue intentan definirla desde lugares positivistas o estructuralistas, que poco invitan a las
interpretaciones abiertas y dialogadas. Al respecto Patricia Hill menciona “El método narrativo requiere
que la historia sea contada, no desgarrada en el andlisis, y que se confie en ella como creencia central,
no admirada como ciencia” (p. 258). Desde este lugar para acercarse al andlisis es preciso contar con un
desgarramiento de la idea de verdad en los relatos y mas bien, conjugar el didlogo y sobre todo la
escucha a las voces que narran sus vidas para nosotras quienes investigamos, y que en el mismo

instante de escucha o escritura nos deconstruimos en el ser.

Desde lo anterior, no se puede pretender escuchar y atender a un relato desde una “autoridad”
gue minimice a la otra, considero que el hecho de ser mujer y a la vez maestra es entrar en el campo de

la experiencia con un despojo de verdad y de total superioridad académica, es por el contrario poner a



74

conversar las realidades de cuatro mujeres y maestras con vidas vividas en escenarios distintos, con
personajes complejos, con responsabilidades autoimpuestas o impuestas en el marco de nuestras

propias experiencias.

Son precisamente las juntanzas de mujeres que posibilitan nuevos escenarios donde se interpele
por la experiencia femenina, el conocimiento y saber de la experiencia y el reconocimiento de esta para

los estudios académicos. Segun Luisa Muraro (2007)

La experiencia no da pruebas, su evidencia no es una prueba. Ella simplemente llama al sujeto,
digamos incluso que le hace nacer, le invita a tomar la palabra y le sostiene en su pretensién de
decir algo verdadero. Y no es un sujeto neutro ni neutral, es un ser viviente que, gracias al

lenguaje, junto a otras / otros, da cuenta de lo que a él, a ella, se le manifiesta. (p. 46)

Otro elemento para considerar es que desde la experiencia hay una reflexién profunda por
nuestros espacios personales, esos en la mayoria de las veces olvidados por y para las mujeres. Como

indica Emma Quiles (2020):

Retirar el saber que habita en nuestra propia experiencia a un lugar privado y personal hace que
se vuelva invisible también ante nuestra mirada. La invitacion es, pues, recuperar la experiencia

de investigacidn como practica que nos interroga, que posibilita que nos preguntemos. (p. 398)

Desde este lugar me posiciono como mujer e investigadora, interpelando, urdiendo en mi propia
experiencia que me ha invitado incluso a descentrarme en medio de la investigacion y la vida misma. Si
se piensa en las escrituras de la antigliedad que muestran la presencia del relato individual, se debe citar

las Confesiones de San Agustin de Hipona, al respecto Alfredo Abad (2021) indica

cuando se abordan las Confesiones de Agustin de Hipona, las posibilidades de una reflexion
completamente distintiva se logran evidenciar: esas busquedas, esas reflexiones, mostraban
notoriamente el camino que una persona habia transitado. Ningun libro en la antigliedad tiene
la fuerza y la concrecion, estilistica como conceptual, en el cual logre ponerse en evidencia la

voz y el rostro de una individualidad. Las Confesiones muestran una sensibilidad arraigada en el
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desgarramiento, en la lucha y el encuentro de un hombre que busca porque reconoce su

singularidad. (p. 4)

Es esa sensibilidad la que se evidencia en este trabajo investigativo, las tensiones entre
investigadora, observadora, participante ya que durante anos las investigaciones donde se hiciera parte
mas alla de un rol como observador parecian absurdas y carentes de validez epistemoldgica, hoy en
medio del debate, decido pensar en relatos autobiograficos que muestren la experiencia vivida, como
sefiala Maria Passeggi (2020) “La reflexidn autobiografica sobre la experiencia vivida es lo que nos
permitiria ir mas alla de la inmediatez del presente, para comprender las implicaciones del pasado y las

proyecciones del devenir” (p. 104).

La nocidn de autoridad femenina aun parece lejana cuando hablamos de investigacion educativa
con enfoques heteronormativos, pero son las resistencias que nacen de la experiencia misma que
terminan generando lugares cada vez mas amplios para que la discusidn entre y al lado de mujeres se
realice, cbmo no posicionar a la academia en medio de estos debates y preguntarse qué tanta validez se

otorga a las voces de mujeres en el medio universitario.

Sobre la apropiacion

Aungque los discursos parecieran mensajes que se dispersan y poco se reflexionan o
transforman, es preciso sefialar que tienen un eco, una apropiacion. De esta manera, en el presente
apartado se revisa la categoria de apropiacion teniendo en consideracion las propuestas de Elsie
Rockwell y Roger Chartier, a la luz de lo que sucede en la vida de las mujeres- maestras como sujetos de

transformacion en los espacios educativos.

Antes de indagar sobre lo que es y posibilita la apropiacién como categoria en esta investigacion,
se explora la categoria de reproduccion y a su vez las conexiones que tiene con el poder y el control, con

el fin de entender la escuela como un campo donde se presentan tensiones.
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Criticas a la idea de la escuela como espacio de reproduccion

La reproduccion es una categoria conceptual trabajada principalmente desde el campo
econdmico, sin embargo, la reproduccion no sélo permite entender el desarrollo de un pais en materia

productiva sino analizar otros espacios donde hay intercambios y por lo tanto produccién de saberes.

Hacia el afio 1974 Louis Althusser presenta sus estudios sobre la ideologia y los aparatos
ideoldgicos del Estado, en el cual expone la forma en la que la produccion se encuentra intimamente
ligada con la reproduccidn, en cuanto el fin de esta ultima es reproducir las condiciones de produccion.
Es decir, la produccién y la reproduccién necesitan una de la otra para efectuarse dentro del proceso, si
una empresa produce un elemento para la venta debe asegurarse de reproducir las condiciones

necesarias para que exista la materia prima y la mano de obra para producir dicho objeto.

Pero los presupuestos de Althusser no son Unicamente, una forma explicativa de conocer el
proceso de produccién y reproduccion, sino una forma de cuestionar las instituciones y el Estado que
asumen un caracter restrictivo e ideoldgico. De tal modo, sefiala a la escuela como un aparato
ideoldgico del Estado “Todos los aparatos ideoldgicos del estado, cualquiera que ellos sean, concurren al
mismo resultado: la reproduccién de las relaciones de produccidn, es decir, de las relaciones de

explotacidn capitalista” (p. 42).

Para Althusser (1974) desde la escuela se forma a los estudiantes para asegurar el sistema de
produccidn y por lo tanto, se impactan las relaciones de clase en la sociedad, cuyo objetivo es perpetuar
unos intereses dominantes sobre los intereses de la clase dominada. Si bien, esto ocurre y no se puede
desconocer en una légica capitalista, también existe en las clases dominadas resistencias en esos

campos de lucha donde demuestran sus inconformidades con la légica impuesta.

Por otra parte, la apropiaciéon como categoria ha sido trabajada por el historiador Roger Chartier
como una forma de analizar la cultura y los procesos histéricos. Lo que plantea Roger Chartier es que las
sociedades o clases subalternas no dan continuidad a dichos proyectos impuestos, sino que, a su

manera, buscan formas de disputar el poder o alterar los proyectos.
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El seguir a Paul Ricoeur nos permite comprender la lectura como una "apropiacién". Y ello, en
un doble sentido: por un lado, la apropiacion designa la "efectuacion”, la "actualizacién" de las
posibilidades semanticas del texto; por otro lado, situa la interpretacidn del texto como la
mediacidn a través de la cual el lector puede llevar a cabo la comprensidn en siy la construccion

de la "realidad". (Roger Chartier, 1998, p. 481)

Un ejemplo de lo anterior es lo descrito por Roger Chartier (2007) como la apropiacién de las
clases subalternas de los libros durante los siglos XVI y XVII, ya que muchas personas no contaban con
recursos para la compra de un libro o no estaban alfabetizados para realizar su lectura. Es asi, que por lo
menos alguien cercano sabia leer y en voz alta compartia el texto con quienes no leian; esta era una
forma de leer un texto. Ademas, las mismas imprentas hallaron nuevas formas de imprimir los textos en
un formato mas pequefio, accesible y econdmico, haciendo con esto que la poblacién en general

pudiera tener acceso a la lectura.

En Lectores y lecturas populares entre imposicion y apropiacion (2007) Roger Chartier indica que
hay diversas formas de apropiacién que nacen a partir de la relacion de las personas con los diferentes

textos.

La circulacién de los pliegos poéticos, situada entre transmision oral, fijacion impresa y retorno a
la oralidad, muestra claramente de qué manera un mismo género puede dirigirse a publicos

diferentes, nutrir diversas formas de apropiacion y suscitar usos muy opuestos. (p. 105)

Existen pues distintas formas de apropiar los contenidos, las experiencias y la realidad que nos
rodea. Para el caso de esta investigacion es fundamental comprender los procesos de apropiacion que
realizan las cuatro maestras en relacion con los discursos de la inclusién. Cabe aclarar que no todos los
discursos son de caracter normativo estatal, algunos son discursos de las propias comunidades
educativas o discursos que las maestras han generado como comprensidon sobre el concepto de

inclusion. Desde este lugar, se podrdn suscitar usos y acciones diversas.

Continuando con Chartier sobre el objetivo de alejar a unas clases determinadas de unos

conocimientos especificos, la respuesta seria para mantener un “orden” y continuar con una sociedad
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pensada para que los sujetos cumplan con las dindmicas de mercado, al respecto Alain Badiou (2019)

sefiala

En este sentido, se puede sostener la tesis de que en el mundo contemporaneo es la idea de la
muerte del sujeto como tal, en beneficio de la existencia de animales humanos competitivos que

se reparten —por otra parte, en condiciones de desigualdad absoluta— los recursos disponibles.

(p. 75)

El planteamiento de Alain Badiou no se aleja de las realidades que nos abordan diariamente en
el s. XXI; situaciones de desigualdad y exclusidon. No es raro encontrar hoy en dia, que en un mundo
tecnologizado donde la Internet es una de las mayores bases de informacién, aun las personas no
tengan acceso, pues en su mayoria la responsabilidad del Estado se aleja de garantizar el derecho al
acceso de la misma. Con todo esto, los sujetos encuentran la manera de sobrellevar las tensiones con
actos de resistencia en diferentes espacios como la escuela. Al respecto indica Elsie Rockwell (1982)

|II

La institucidn escolar observada desde nuestras preguntas existe como un “concreto real” en
donde la normatividad y el control estatal estan siempre presentes, pero no determinan
totalmente la trama de interacciones entre sujetos o el sentido de las practicas observables. En

realidad cada escuela es producto de una permanente construccién social. (p. 60)

A partir de las investigaciones desarrolladas por Elsie Rockwell en escuelas rurales de México,
ella pudo observar que aunque existieran modelos estandarizados de cdmo debian ser y hacer las
escuelas rurales mexicanas, la misma comunidad, entre las que se encontraban maestras y maestros,
realizaron acciones que determinaban las necesidades mismas del pueblo o la regién; es decir, no
supeditaron sus propios intereses a los intereses estatales, por el contrario, en ocasiones les costd

armarse para defender sus territorios y creencias educativas.

De esta manera, la idea de la escuela como “aparato ideoldgico del Estado” (Elsie Rockwell,
1986) debe ser reconsiderada pues en las escuelas no ocurren Unicamente relaciones de reproduccion,
entendida esta ultima como réplicas idénticas de lo impuesto, pues siempre estan presentes cambios en

la manera en que se interpretan las realidades. La autora en este caso pone en tension la propuesta de
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Althusser ya que desde sus investigaciones identifica otras formas en las que las personas resignifican lo

heredado o impuesto, siguiendo su cultura y sus propios procesos de construccién del conocimiento.

Catalogar las escuelas como instituciones de reproduccion es olvidar que en dichos espacios
habitan sujetos con posibilidades infinitas de respuesta; seria incluso calificar a estudiantes, maestros y
maestras como nulos productores de sentido que Unicamente siguen las directrices emanadas por un
sistema mayor a ellos y ellas. Para Michael Apple (1997) la escuela no es un simple mecanismo de
reproduccion, por lo que es pertinente observar a las escuelas desde una mirada mas compleja y crear
una relacidn con la categoria de apropiaciéon para analizar las diversas relaciones que en los espacios

educativos ocurren.

Realidades escolares: el control y las posibilidades de la apropiacion en la escuela

Dentro de los andlisis sobre la apropiacidon se considera que esta no significa inicamente la
transformacion a gran escala en un ambiente especifico, pues hacen parte de los procesos de
apropiacion las acciones (pequeiias) localizadas en los entornos mas cercanos, pero que cambian las

relaciones entre los sujetos, el saber y la institucionalidad.

Como expresa Paulo Freire (2008) sobre el proceso escritural, este no ocurre por una
apropiacion del cédigo escrito donde después de aprehenderlo se pasa mecanicamente a una escritura
fluida, no, ese no es el proceso. En la escritura la apropiacién significa no sélo usar el cddigo escrito, sino
usar también la lectura, el pensamiento, el lenguaje y el hacer, en un ciclo constante de usos y
adaptaciones. De la misma manera, desde la experiencia ocurren avances, pausas y retrocesos que
posibilitan el pensar la realidad, pero sobre todo pensarse como el sujeto que actua frente a situaciones

que le presentan desafios o retos.

Para Elsie Rockwell (2005) existen cuatro dimensiones que permiten comprender los procesos
de apropiacién: una apropiacién multiple, una apropiacién relacional, una apropiacién transformativa y

una apropiacion arraigada en conflictos sociales.

La apropiacion multiple muestra en la escuela que padres, estudiantes, maestras y maestros se

apropian selectivamente y de manera diferente de los recursos culturales disponibles para la escuela. La
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seleccidn de cada uno de los sujetos depende del interés que les muestra el recurso ofrecido, de esta
manera, no sera igual la atencidn que le proporciona una madre de familia a la presencia o ausencia

gubernamental, que la atencidon que le dara el estudiante o la maestra del centro educativo.

En cuanto a la apropiacion relacional esta se vincula con la interaccion entre las fuerzas sociales
presentes en las escuelas, esto se evidencia en las relaciones, por ejemplo, entre maestras/maestros
rurales y maestras/maestros urbanos ya que cada uno defiende y legitima unas formas especificas del
como ensefiar y aprender, pero son los didlogos entre los diferentes sujetos lo que permite comprender
los usos que cada educador le otorga a los modelos o enfoques educativos. En este sentido, también se
encuentran las relaciones de las maestras/maestros y las Secretarias de Educacion de cada
Departamento, ya que los proyectos educativos institucionales se enmarcan bajo unas directrices dadas

desde las entidades departamentales.

La apropiacion transformativa muestra reinterpretaciones y transformaciones en las escuelas
gue han pasado por los procesos de analisis de sus propias practicas. En estos casos los movimientos
pedagdgicos son fundamentales pues convocan a la comunidad que habita el territorio y a su vez las
experiencias de las maestras y maestros con el objetivo de pensar una escuela que posibilite la

participacion efectiva y la toma de decisiones conjuntas.

Por ultimo, la apropiacion arraigada en conflictos sociales conlleva al analisis de las luchas
sociales que han permeado los espacios escolares. En tal sentido, no es ajena la institucidon educativa a
afectarse por las realidades de conflicto que ocurren en los territorios y la forma en la que dichos
conflictos son interpretados y transformados por los habitantes, que terminan siendo estudiantes,
maestras y maestros. También, en este tipo de apropiacion se encuentran los conflictos relacionados

con las luchas magisteriales por sus derechos.

Las cuatro dimensiones pueden darse de forma simultanea o parcial, lo que demuestra que los
procesos de apropiacidn son diversos y se relacionan no sélo con el sujeto de la accién, sino con una

comunidad y un contexto particular.
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Por otra parte, las realidades escolares no se escapan del sistema econdmico de alli que se
encuentren unos intereses que permean la organizacién escolar, al respecto Elsie Rockwell (1982)

plantea el siguiente analisis

Interpretamos como expresion del proceso de control una serie de interacciones y mecanismos
observables y recurrentes, a través de las cuales se imponen, se negocian o se reorientan ciertas
relaciones que constituyen la realidad escolar. Como proceso vinculado al poder, el control
tiende a articular las acciones del poder estatal; éstas son observables generalmente como
disposiciones técnicas, como rutinas aparentemente inocuas, que se modifican con un simple
cambio de categorias o de reglamentos; solo en ocasiones aparecen como sanciones, como uso
de fuerza. Pero el poder es también una relacion, y por ello existe un control implicito, ejercido
coyunturalmente por los sectores sociales dominados que exigen, limitan o modifican la

realizacion de proyectos educativos generados desde el Estado. (pp. 62- 63)

En el caso de las normativas educativas, estas se gestan en el marco de los intereses del
gobierno de turno, olvidando en muchos casos las experiencias pedagdgicas y de vida de la comunidad
educativa. Con todo el control operado por parte de las organizaciones estatales, la misma comunidad
delimita el impacto sobre las dinamicas y propuestas con mecanismos como la apropiacion, es decir, las
personas no reproducen de forma sistematica las légicas establecidas, sino crean y recrean nuevos

modos de comprensién de dichas ldgicas.

Existe toda una red que posibilita la produccién de sentidos y, por ende, de discursos en medio
del poder. No son los sujetos un blanco inerte de sujecién del poder y control, son, ademas, sujetos que
pueden ejercer el poder y subvierten las relaciones preexistentes. Esto se puede confirmar cuando

desde los mismos discursos escolares se generan ciertas ideas, Michael Apple (1997) sefiala:

La escuela funciona como un “filtro" entre el hogar y el mercado de trabajo; define a alguien
como normal o desviado y estds definiciones de desviacion corresponden por lo general a las

necesidades de la economia exterior a la escuela. (p. 59)

Nuevamente se encuentran ciertas categorias que delimitan cémo deben ser o lucir los sujetos

en la escuela, no es la escuela por si misma quien promulga dichas categorias, pero si hace parte de un
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organizado sistema que promueve la idea de un sujeto completo, normal, sano, sin imperfecciones, que
aprende y produce segin un marco mercantil. Hay detras de toda esta organizacidn una respuesta a los

intereses econdmicos fraguados desde el poder y en el cual entran las instituciones a tomar partido.

Dicho de otro modo, las escuelas entran a formar parte de un mercado educativo, en el que se
encuentran rankings para las instituciones que, a partir de unas evaluaciones y unos modelos
estratégicamente enlazados con el mundo laboral, enmarcan el éxito o fracaso de un estudiante a
futuro. Si se plantea una Unica forma de ser y aprender ¢qué pasara con quienes se acercan al
conocimiento de una forma diferente? ¢qué ocurre con maestras y maestros opositores a un sistema

gue busca perpetuar un sujeto desde la ldgica capitalista?

La escuela es entonces un lugar de tensiones, pero reconocerlo, reproducirlo, apropiarlo y

transformarlo también es posible, como indica Paulo Freire (2008):

Es que al poner en practica un tipo de educacién que provoca de manera critica la conciencia del
educando, necesariamente trabajamos contra algunos mitos que nos deforman. Al cuestionar
esos mitos también enfrentamos al poder dominante, puesto que ellos son expresiones de ese

poder, de su ideologia. (p. 78)

Las expresiones del poder son evidentes en las formas en las que se denominan a las personas
con discapacidad, como cuerpos y mentes carentes de algo, sin dejar de lado, ademas, a todas y todos
los diferentes que habitamos la escuela, pues desde una mirada amplia de lo que significa la inclusion se

comprenderia que la discapacidad no es lo Unico que se encuentra en la escuela.

Al revisar estos presupuestos y especificamente las formas en las que las maestras reciben los
discursos de la inclusion educativa en Colombia, se reconoce que estos provienen con unas formas de
control en algunos casos de manera implicita, pero no son las maestras simples transmisores del poder
de los discursos; estos las atraviesan de distintos modos y ellas construyen nuevos sentidos de los
discursos, que se acomodan, que dialogan con sus posiciones personales, profesionales, con el ambiente

escolar al que pertenecen y con su propia concepcién de lo que significa la inclusion.
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La apropiacion en las escuelas, una forma de leer la inclusion

Se ha mencionado anteriormente que las realidades educativas son atravesadas por tensiones
con el poder y el control, pero los sujetos (maestras) tienen un papel activo en estas tensiones y poseen
mecanismos propios de apropiacion sobre lo que se presenta en los centros educativos. Es asi como, las
maestras reciben por una parte la reglamentacién y con esto la exigencia de su implementacion, pero
frente a las exigencias ocurren procesos que analizan sus usos y adecuaciones a las realidades

educativas especificas.

De esta manera, las escuelas dependen de lineamientos gubernamentales, pero todos los

sujetos que alli permanecen e interactuan realizan procesos de apropiacién. Agnes Heller (1987) refiere

Apropiarse de las habilidades del ambiente dado, madurar para el mundo dado, significa, por lo
tanto, no solamente interiorizar y desarrollar las capacidades humanas, sino también y al mismo
tiempo- teniendo en cuenta la sociedad en su conjunto- apropiarse de la alienacion. En
consecuencia, luchar contra la “dureza del mundo” significa no solamente que el hombre debe
aprender a manipular las cosas, debe apropiarse las costumbres y las instituciones, para poder
usarlas, para poder moverse en su propio ambiente y para poder mover este ambiente, sino
también que él va aprendiendo a conservarse a si mismo, a su ambiente inmediato frente a

otros ambientes, frente a otros hombres y estratos. (pp. 29-30)

En las escuelas se puede reconocer que cada sujeto se apropia de manera distinta de las
situaciones, contenidos, espacios y discursos educativos, como plantea Heller (1987) se debe aprender a
manipular las cosas y poder usarlas, manipular no significa en este sentido algo negativo, sino la
posibilidad de entrar en el juego del sentido y de la asignacién de nuevos significados a distintas
realidades. De igual manera, Roger Chartier (1991) sefiala que hay practicas diversas que se apoderan de

los bienes simbdlicos y estos a su vez producen usos y significaciones diferenciadas.

Las percepciones de lo social, en efecto, no son discursos neutros, ellas engendran estrategias y
practicas (sociales, escolares, politicas) que tienden a imponer una autoridad a los otros, a
guienes descalifican, a legitimar una dominacidn y a justificar, frente a los mismos individuos,

sus elecciones y sus conductas. (p. 44)
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Los decretos llegan a las instituciones educativas y en primera medida son informadas las
maestras y maestros para que apliquen lo enunciado en cada una de sus directrices. En muchos de esos
discursos lo que prevalece es un lenguaje que impone en los cuerpos y en las mentes de los y las
estudiantes una forma de ser y hacer frente al mundo. En el caso especifico de la discapacidad, aun
cuando se intente mirar esta con el lente de un modelo social, queda corta en el reconocimiento de la
interseccionalidad presente en cada una de las vidas de nifios, nifias y jovenes que asisten a las aulas

escolares.

En el caso de las practicas sociales que sobresalen son las de la pluralidad cultural, pero no la del
reconocimiento real de todos los sujetos que integran las realidades escolares, ya que se siguen
enmarcando a las mujeres y hombres en patrones que propenden por conservar un orden estatal y todo
aquello que se aleje “a lo normal o conocido” es de inmediato intervenido en las instituciones. Pero
ocurre en las maestras como agentes activos, resistencias y con ello estrategias de accidn para
confrontar lo que no conversa de manera coherente con las realidades que ellas presentan. Es entonces
una tensién constante donde se recibe la norma, se acata porque es una directriz nacional, pero a la vez

surge en el intercambio mismo nuevos sentidos sobre lo que se impone.

Ahora bien, al analizar los discursos sobre inclusidon educativa estos se circunscriben en politicas
internacionales que cada pais intenta desde sus propias necesidades y objetivos, adaptar a las escuelas
urbanas o rurales en un mecanismo de respuesta frente a lo que las comunidades reclaman vy a los
intereses de los agentes nacionales y locales. Lo paraddjico es que no se escucha a las comunidades y en
el caso del grupo de maestras lo que se evidencia en la realidad es que las politicas desconocen los
saberes de las maestras y llegan a las escuelas como una imposicién de pasos a seguir para “conseguir la

anhelada inclusion educativa”.

El proceso de apropiaciéon como constitutivo del trabajo de maestro es particularmente
relevante. Las demandas cognoscitivas y afectivas que plantea cualquier grupo de nifios —como
componente objetivo de ese trabajo— pone en juego necesariamente la historia personal del

maestro, es decir, la historia de sus apropiaciones. (Elsie Rockwell, 1982, p. 69)

Al hablar de la historia personal de la maestra se crean intersecciones entre lo que esa mujer-

maestra ha vivido fuera del aula de clase para dialogar con su ser en diferentes roles y situaciones. La
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mujer — maestra que es madre, la mujer- maestra que es madre y tiene un hijo/hija con discapacidad, la
mujer- maestra que vive en la ciudad, la mujer- maestra que vive en la ruralidad o trabaja en Ia
ruralidad, la mujer- maestra indigena, afro, con discapacidad, feminista, gay, entre otras. Las
intersecciones presentes son parte de la historia de las apropiaciones y determinan de qué forma se

responde frente a las demandas de las escuelas.

No obstante, la historia personal conversa con cada forma escolar, Elsie Rockwell (2011) refiere
al respecto “Cada forma escolar estructura diferentes condiciones de tiempo y espacio y propicia
diferentes relaciones y modalidades de apropiacion” (p. 246). En este sentido, cada escuela tiene una
historia como espacio fisico, en ocasiones fueron espacios de reivindicacién de derechos por parte de la
comunidad, llevan en su legado el paso de los afios de maestras y maestros que han forjado, por
ejemplo, proyectos productivos con ayuda de las familias. Son en estos casos donde las apropiaciones
son Unicas, no existen dos escuelas iguales aun cuando existan en el mismo territorio varias escuelas, ya
gue cada una responde a dindmicas propias y sujetos que a partir de sus propios procesos otorgan

sentidos nuevos.

Las relaciones que se dan en la escuela son tan complejas pues existen tejidos que no son
reconocidos a simple vista, pero que estan presentes y muestran la apropiacién que cada sujeto realiza.
Como indica la docente Nuria Simé (2019) los docentes son reflexivos y en las escuelas se realizan
apuestas sobre una educaciéon democratica y por lo tanto inclusiva, aun asi, muchas de sus reflexiones

no son tenidas en cuenta como muchos de ellos y ellas expresan.

La significacion del trabajo docente esta dado, no obstante, por las determinaciones que se les
imponen como funcionarios de una institucién burocratica. Puesto que podrian ser definidos
como “subalternos poderosos”, esa tension permite un amplio margen de accién que los ubica

como “sujetos claves en la eventual transformacion de la escuela”. (Graciela Batallan, 1999, p. 8)

Hay una presidn laboral en la que se encuentran inmersas las maestras y maestros,
desconocerla seria invisibilizar en gran medida la razén de los silencios que ellas y ellos prefieren tener
ante situaciones especificas. De todas formas, hay en la misma profesidn una suerte de amplitud de
accion que le apuesta a cambios sustanciales sobre la educacidn, estos son: semilleros de maestras,

grupos de investigacion junto con estudiantes y familias, eventos organizados sin presupuesto asignado
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cuyo Unico interés es dialogar sobre lo que todo el mundo ve, pero en lo que se sienten solas y solos;

maestras y maestros que quieren transformar sus practicas y las dindmicas del aparato escolar.

De esta manera, no se puede hablar de apropiacion sin vincularla con la accién “El término
inequivocamente situa la accidn en la persona, en tanto que él o ella toma posesién y utiliza los recursos
culturales disponibles”. (Elsie Rockwell, 1996, p. 141). Sin interesar si los entes gubernamentales
escuchan o no, toman nota a las peticiones del profesorado o pasan inadvertidas sus reclamaciones, los
maestros y maestras se ingenian formas de apropiarse de los desafios que se presentan y realizan

acciones concretas en relacidn con sus propios espacios escolares.

Ahora bien, la apropiacion como campo de accién invita también a la resistencia frente a

situaciones que no son respondidas, Elsie Rockwell (2006) precisa

Siempre se entretejen en la trama de la reproduccién procesos de apropiacion real del
conocimiento y de resistencia frente a la discriminacidn social. Siempre se abre la posibilidad de
una verdadera indignacién (y no solo una oposicion) frente a determinados actos —incluyendo

actos de habla— que ocurren en espacios escolares. (p. 234)

Si se piensa alrededor del tema de la discapacidad y la discriminacion en las escuelas, son varios
los procesos de apropiacion y de resistencia que realizan nifios, nifias y jévenes con discapacidad, y a su
vez procesos de resistencia de los mismos maestros y maestras. No ocurre una simple oposicion o
negacion de los discursos que discriminan a los estudiantes o las politicas de inclusién educativa, sino

gue hay acciones concretas por parte de las comunidades que enfrentan las dificiles condiciones.

Un ejemplo de lo anterior fue relatado por Elsie Rockwell (2006) cuando en una escuela se les
exigia a los nifos indigenas que usaran todo el tiempo la lengua espafiola. Lo que hacian los nifios y
nifias indigenas era resolver el ejercicio matematico en su lengua materna en privado, y posteriormente
discutir en grupo quién seria el representante para exponer el resultado frente a toda la clase. Lo que se
evidencia aqui es una forma de apropiacion del conocimiento escolar desde sus propios intereses y no

como una “negacion a aprender” (Frederick Erickson, 1986).
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Se ha llegado incluso a sefialar que nifios y nifias indigenas no quieren aprender o se niegan a ser
escolarizados cuando no siguen las directrices indicadas por la institucionalidad. Lo que se ha
encontrado es que el bajo rendimiento no va relacionado con su cultura o su lengua, sino con la falta de
apertura de las instituciones al reconocer otras formas de apropiar el conocimiento que se pretende

ensefiar.

En general la resistencia posibilita la generacidon de nuevas acciones y conlleva cambios a nivel
institucional de las escuelas y a nivel de las concepciones de otras maestras y maestros. Al respecto

Maria Cristina Martinez y Juliana Cubides (2012) refieren

Resistir remite a aquellas fuerzas que se movilizan e instalan en la subjetividad para provocar la
accidn critica y la emergencia de nuevas acciones. Fuerzas que operan en el adentro y afuera, en
la trama vy en la estructura; afuera para ser capaces de leer y comprender criticamente las
realidades y replantear nuevos horizontes de sentido, adentro para efectuar los cambios

necesarios y poder pensar y actuar desde légicas instituyentes. (p. 83)

La educacidn no es cumplir con una jornada académica para los estudiantes y las maestras, que
luego de terminado un horario escolar significa la separacion del ser que los comprende. Todo lo
contrario, ocurre a quienes depositamos en la educacion parte esencial de nuestras vidas, unas
relaciones interpersonales fuertes, ni el fin del afio escolar corta lazos entre una maestra, sus
estudiantes y familias, estos lazos permanecen en el tiempo y aun cuando las actividades propuestas se
hayan pensado en términos estrictamente pedagdgicos, de seguro inciden en los sujetos que son hoy en

dia.

De tal modo, hay una fuerza de transformacién en la apropiacion y en la resistencia que
propone pensar y hacer de forma distinta las situaciones escolares de aprendizaje y ensefianza. La
resistencia surge a partir de un posicionamiento frente a una realidad y las herramientas de la
resistencia pueden surgir cuando se apropian los discursos (Elsie Rockwell, 1992). Lo anterior plantea en
el caso de las maestras movimientos en sus estructuras de pensamiento y accién, en lo que se entiende
por sus esferas de accidn publicas o privadas que lejos de ser separadas tajantemente, se encuentran en

constante vinculacidn. Estos entrelazamientos de distintas capas de la vida de una maestra son parte de



los procesos de apropiacion y resistencia, ambos procesos plantean creaciones de sentido en las

realidades escolares.
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Tercera Parte

Metodologia

En el presente capitulo se presenta y justifica la perspectiva investigativa, el disefio
metodoldgico, los instrumentos utilizados, los contextos educativos y un relato de vida de las mujeres
participantes en esta investigacion. Ademas, se exponen las implicaciones que conlleva ubicarse en un

enfoque biografico- narrativo, como sus retos o desafios.

Abonar el camino para iniciar la conversacion

Narracion: espirales en las voces escuchadas

Como parte fundamental de esta investigacidn se encuentran las voces de maestras de escuelas
rurales y urbanas, en esta medida para su analisis y comprensidn es necesario recurrir a la narracion
como eje tedrico que permite recuperar los saberes que se encuentran en los relatos y experiencias de

vida de dichas maestras.

De tal modo, en este apartado se presentan discusiones sobre qué es la narracion, sus
posibilidades en la investigacion, en la inclusion educativa y, por ultimo, las tensiones que presenta el

ser mujer- maestra cuando se habla de narracion.

Ahora bien, es preciso clarificar antes de iniciar que la narrativa ademas de ser un enfoque
metodoldgico en auge dentro de la investigacidn educativa es como sefiala Maria da Concei¢do Passeggi
(2015) la posibilidad de pensar-nos desde una epistemologia de la narracién desde y para el Sur, donde
se sitlen las voces y las experiencias. La autora enfatiza en este punto, ya que se siguen replicando
formas de hacer investigacién situadas desde y para el Norte, olvidando que hay unas maneras en las

que los sujetos desde y para el Sur, relatan sus historias de vida.

Lo que indica Maria da Conceigdo Passeggi es revisar el enfoque metodoldgico en los paises

latinoamericanos, atendiendo que no es solo cuestion de formalismos, sino de reflexiones sobre el
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sujeto que narra, como narra, desde donde y por qué utiliza ciertos elementos narrativos en sus relatos

gue corresponden a su cultura, a su forma de hablar y escribir.

En este mismo sentido, Patricia Hill (2000) sefiala la importancia de revisar las epistemologias
empleadas en las investigaciones ya que estas determinan “qué preguntas merecen investigacién, qué
marcos interpretativos se usaran para analizar los hallazgos y qué uso se le dara al conocimiento
resultante” (p. 252). No es una cuestion menor el problematizar desde dénde se sitta la epistemologia
narrativa y cdmo sera su lectura para los andlisis posteriores, ya que los estudios siempre se mueven en

un contexto de dominaciones sobre qué es conocimiento, qué no lo es y cual conocimiento es validado.

Narracion en y para la escuela: posibilidades para pensar la investigacion educativa

Para autores como Max Van Manen (1994) recurrir a la narrativa es un enfoque investigativo
gue vincula experiencias que han estado olvidadas por las ciencias y presta atencidn a lo que ocurre en
la vida cotidiana de los sujetos. Ademas, la narrativa posibilita apropiaciones de la experiencia vivida con
el fin de comprender qué sucede en el desarrollo profesional y personal de los educadores (Antonio
Bolivar, 2001) tomando como fundamento las voces de quienes hacen parte de los espacios escolares se
potencia la investigacidn en educacion. En la misma linea, investigadoras como Jennifer Nias (1989)
relatan el trabajo realizado a partir de la experiencia de docentes de primaria al demostrar que existe
una fuerte conexidn entre el desarrollo personal, la expresién personal y su consecuente impacto en la

politica.

Dichas conexiones se desvirtian en los procesos investigativos, ya que durante mucho tiempo se
ha persistido en una escisién entre lo fisico y lo mental, entre lo racional y lo corporal, incluso entre lo
femenino y lo masculino (Fernando Hernandez, 2011), pero el giro hermenéutico permite como sefiala
Hans- Georg Gadamer (1998) vincular al ser en la investigacion y estar en conversacion, esto significa
“salir de si mismo, pensar con el otro y volver sobre si mismo como otro” (p. 356). El autor José Sierra
(2011) lo expresa en su texto “Lo personal es la vida, los encuentros que compartimos; las relaciones
gue tejemos, que se anudan, que aprietan o que se deshacen. Y es en esas relaciones donde vivimos,
donde crecemos, también donde investigamos” (p. 122). Lo que posibilita la narracién en educacion es
vincular la experiencia de quienes estan en las aulas escolares, que tienen mucho por contar pero que

durante afios se han silenciado sus voces y relatos dentro de un marco de metodologias de investigacion
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de corte positivista que buscan verificar las practicas para generar teorias. Lo que sucede en las escuelas
es que la vida de las maestras estd lejos de cumplir a cabalidad la teoria de los libros de pedagogia, pero
en cambio si se relaciona con las circunstancias que se viven con los estudiantes en sus contextos rurales

o urbanos.

En ocasiones, la vida escolar se ha convertido en un sistema organizado y contemplado Unica 'y
exclusivamente desde lo curricular, en la que la experiencia valorada es la pedagdgica, relegando otras
experiencias que no ocurren dentro de la escuela, que se dan en otros escenarios pero que llegan a las
aulas e impactan el diario vivir. Esa es la vida de una maestra, una formacion que no sélo se realiza en la
universidad sino en su experiencia de vida; compuesta por sus relaciones familiares, personales y con

otras mujeres participes de su tejido vital.

Por otra parte, narrarse es asociado la mayoria de las veces con un ejercicio escritural ajeno,
limitado solo para escritores, no para las maestras. Una narracion que debe seguir una estructura
definida, evitando caer en charlatanerias, pero éQué es la narracion para la escuela? ¢ Qué permite la
narracion en la escuela para las maestras y maestros? Como sefialan las maestras Yuly Conrado y Liz

Henao (2020) en su estudio:

A través de la historia, la voz del maestro ha quedado relegada a los pardmetros establecidos
por agentes gubernamentales, que se han encargado de legislar en el campo educativo sin tener
en consideracion los pensamientos, emociones y experiencias de las personas que estan a cargo
del proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes, es decir, los maestros. Esta situacion
ha llevado a que sea considerado inferior, pues al no ser tenido en cuenta, es limitado a ser un
simple ejecutor de lo que se requiere a nivel gubernamental y ademas, acaba siendo

deslegitimada su funcion, viéndose como un operario del sistema educativo. (p. 182)

Es precisamente la invisibilizacidn de las voces de las maestras lo que no permite conocer qué
sucede mas alla del seguimiento curricular o de las instrucciones normativas que desde el Ministerio de
Educacion se establecen, pareciera entonces que la Unica narracién conocida por la institucionalidad es
el diligenciamiento de formatos que den cuenta del “debido proceso con los estudiantes”, pero no

permiten que las maestras pongan en tinta o a viva voz sus ideas, experiencias y saberes.
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De esta manera, es pertinente pensar en lo que posibilita la narracion en la escuela, como indica

Daniel Suarez et. al (2004):

Al contar historias sobre la escuela y sus practicas pedagdgicas, sobre los aprendizajes de los
alumnos y las alumnas, sobre las vicisitudes e incertidumbres escolares, sobre las estrategias de
ensefianza y de gestidn escolar que adoptan y los pensamientos que provocaron horas y horas
de trabajo escolar, los/as docentes hablan de si mismos, de sus suefios, de sus proyecciones y

realizaciones. (p. 11)

Cuando las maestras hablan de si mismas, de quienes son como mujeres, madres, hermanas,
esposas, académicas; se pueden comprender otras intersecciones que las atraviesan, por ejemplo, la
situacidon econdmica y social, la relacion con el territorio urbano o rural y las posturas sobre la

discapacidad, la exclusién y la discriminacion.

En este sentido, la narrativa media no sélo la realidad propia, sino la realidad social (Jerome
Bruner, 2003), es decir, lo que posibilita la narracién no es un soliloquio sino una alusidén permanente a

la realidad que circula.

Con el tiempo, nuestras historias creadoras del Yo se acumulan, e inclusive se dividen en
géneros, envejecen y no sélo porque nos hacemos mas viejos o mas sabios, sino porque las

historias de este tipo deben adaptarse a nuevas situaciones, nuevos amigos, nuevas iniciativas.

(p. 93)

En estos términos, no sélo se esta hablando y reflexionando a partir del relato de la historia
propia (personal), sino también de todas y cada una de las posibles conexiones con los diferentes

espacios que se habitan y discursos que circulan.

Dentro de este marco aparecen otras consideraciones a tener en cuenta en lo que respecta a la
narracion en la época actual, para Joan Melich (2000) la narracion se diferencia de la informacion en
varios sentidos; la narracidon no obedece a una novedad o a una moda del dia a dia; requiere de la
memoria, pues esta es su fuente de vida y se requiere de la memoria para poder continuar narrando la

experiencia y transmitirla de generacidn en generacion. Este analisis lo realiza Joan Melich (2000) en el
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contexto de un reconocimiento por los relatos de las personas sobrevivientes en Auswitch donde sus
historias nos llevan a reconocer el trasegar humano y la posibilidad de acercarnos a la experiencia vivida
cuando la leemos o escuchamos. Ademas, plantea la discusion sobre el olvido de la narracion en

nuestro tiempo y sefiala Joan Melich (2000):

Y este olvido es una muestra mas de la negacidon del Otro, de la muerte del Otro propia de la
modernidad. Y la educacion, en el olvido de la palabra narrada, se ha vuelto cada vez mas una
transmision de capacidades técnicas y de conocimientos, hasta el punto que ella, la educacion,

en si misma, estd siendo considerada una tarea técnica. (p. 138)

En este orden de ideas, desde la escuela también se niega al otro, se le olvida y por lo tanto no
se le escucha, en términos de narracidn, sus relatos no se estan escuchando y no se permite que
resuenen sus experiencias y transformaciones. Otro argumento adicional para atender a la experiencia

de las maestras y lo mas importante, desde sus relatos de vida.

Uno de los elementos a considerar cuando se habla de narracién es que dichas narrativas no
solo aluden a los sujetos, los contextos en los que interactian diariamente también hacen parte de sus
propias representaciones (Sandra Aya, 2010). Desde esta perspectiva atender a los relatos de vida
proporciona una vision de lo que sucede en lo personal o profesional de los sujetos y también, cuenta
sobre la escuela donde se encuentran inmersas las maestras, de sus relaciones con otros- otras, de las
tensiones presentes en otros espacios que inciden en su actuar diario. A su vez, la experiencia ha sido
permeada por otros lugares que ha habitado la mujer- maestra (hogar, institucidén en la que se formd) y

gue han dejado huella en sus experiencias y por lo tanto impactan en el relato narrado.

En este sentido, desde la narracion es fundamental considerar de qué manera los espacios
escolares, en este caso rurales y urbanos dan sentido a la experiencia, Christine Delory (2000) sefiala “la
escuela misma, —en tanto que espacio fisico, social y politico en sentido amplio—, representa un campo
particular de experiencias correspondientes a conquistas existenciales determinantes para la formacion
futura” (p. 13). Mas alla de ser un espacio de ensefianza- aprendizaje, es un espacio donde se evidencian
relaciones de poder; son espacios donde incluso la planta fisica muestra la presencia o no del Estado en

relacidn con las necesidades de la comunidad; son espacios donde se hallan historias de reivindicacién
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de derechos, de precarizacion del trabajo de maestras y por qué no decirlo, de las luchas diarias de las

maestras en situaciones particulares donde ellas resultan siendo las primeras responsables.

éA qué se la llama narrativa?

Teniendo en cuenta lo anterior y estableciendo que con ayuda de un enfoque narrativo la
experiencia puede ser reconocida, es conveniente revisar las distintas acepciones que la narrativa puede
tener. Para los autores Antonio Bolivar y Jesis Domingo (2001) la narrativa se puede definir en tres
aspectos: a) como forma de expresidn oral o escrita, b) como forma de investigacidén narrativa donde
existe un método para comprender los relatos y su uso y c) en cuanto dispositivo que genera cambios en
las practicas. Atendiendo a la anterior distincidn, ocurre que en la investigacion narrativa se puede
contar con relatos de vida o historias de vida. Varios autores (Antonio Bolivar y Jesis Domingo, 2001;
Fernando Hernandez, 2011) sefialan una diferencia entre relatos de vida (life story) e historia de vida
(life history). La primera (life story) corresponde a narraciones en retrospectiva donde el mismo
protagonista comparte fragmentos de su vida; la segunda (life history) corresponde a una elaboracion
mas completa a partir de los relatos de vida que incluye, ademas, recursos distintos a las fuentes orales

de sus protagonistas para complementar con mayor rigor la historia de vida.

Por otra parte, para Jorge Aceves (1999) dentro de las historias de vida se encuentran las
historias de vida completas e historias de vida focales o tematicas, en este caso, se toma en esta
investigacion los relatos de vida como fuente oral principal para formar una historia de vida focal sobre
algunos aspectos personales y profesionales que han hecho parte de los procesos de apropiacién de los

discursos de inclusidn por parte de las maestras.

Considero fundamental para esta investigacion no abandonar el concepto de historia de vida, ya
que si bien, no se realiza un relato desde el nacimiento hasta la época actual de cada maestra, si hay
acontecimientos que marcan la vida de las maestras en su comprension de los discursos de la inclusion y
no son relatos separados que se interpreten de forma independiente, sino por el contrario tejen sentido

de forma conjunta.

Ahora bien, la autobiografia es una forma de presentar dentro de la narrativa las memorias

personales de un sujeto que relata y escribe su propia historia. Sin embargo, al realizar una lectura
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critica en perspectiva de género donde en inicio las autobiografias femeninas no eran consideradas

validas o si quiera importantes, Nara Araujo (1997) afirma:

La critica feminista, participante activa del debate tedrico actual, ha asumido sus posiciones en
relacidn con la autobiografia. Interesada en el destronamiento del ya famoso sujeto universal,
supuestamente neutro, pero en realidad occidental/blanco/masculino, discute el concepto
humanista/liberal/positivista que asocia la autobiografia con la grandeza de una vida publica.
Esta supone la exclusion de las mujeres, habitualmente separadas de lo publico y cuyas
existencias cuando han participado de esa "grandeza", han sido mas excepcionales que

representativas. (p. 77)

En tal sentido, las autobiografias de mujeres- maestras de escuela no han sido tomadas en
cuenta con la suficiente contundencia que otras autobiografias, ya que se sigue desconociendo el valor
experiencial que estas aportan en discusiones sobre educacidn. De tal manera, es necesario crear
espacios donde dichas historias tengan un lugar para ser leidas y conversadas entre mujeres de
diferentes contextos, con el objetivo de transgredir viejas concepciones (Noel Valis, 1990) que
establecen que la vida de las mujeres debe considerar ser relatada en espacios privados y no atreverse a

salir a la vida publica.

El tiempo, la identidad y la narracion

Ricoeur plantea una relacion entre el tiempo y la narracidén “Todo lo que se cuenta sucede en el
tiempo, arraiga en el mismo, se desarrolla temporalmente; y lo que se desarrolla en el tiempo puede
narrarse” (Paul Ricoeur, 2000, p. 190). El autor sefiala que precisamente la narracion da cuenta de una
existencia temporal, lo que ocurre en la vida de los sujetos se da en un tiempo y también el momento
narrativo ocurre a su vez, en un tiempo especifico. El narrador entonces tiene la posibilidad de romper
con un orden lineal del tiempo, es decir, transita entre el pasado, el presente y el futuro; hace uso de la
analepsis como recurso narrativo donde hace una retrospectiva de un hecho del pasado o utiliza la

prolepsis para relatar un hecho qué podria ocurrir en el futuro.

Dicha existencia temporal narrable permite al narrador, ejercer en términos de Paul Ricoeur

(2000), una reflexion, que él define como “...el acto de retorno a uno mismo mediante el que un sujeto
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vuelve a captar, en la claridad intelectual y la responsabilidad moral, el principio unificador de las
operaciones en las que se dispersa y se olvida como sujeto” (p. 200). Es en el relato, donde los sujetos
narradores de sus experiencias temporales pueden repensar y re significar el obrar humano. Los relatos
son entonces, algo mas que un “producto del lenguaje”, como sefiala Jerome Bruner (2003) son de tal

fecundidad y diversidad que ademas de ser variados, son fundamentales para las interacciones sociales.

De esta manera, el relato permite establecer relaciones de comunicacién con otros, no
Unicamente a lo que atiende a recepcidn y emisidon de mensajes, sino a la criticidad que como sujetos
expresamos en la relacidon con un contexto vivido o anhelado, donde en una conversacién intentamos
ponernos en el lugar del otro, o acercarnos a imaginar el lugar descrito y los sentimientos
experimentados, a la vez que, al autor de su propio relato, le permite pensarse y transformarse pues con
el relato se rememora lo vivido y nuevamente con la distancia frente a la realidad se ubica el hecho
mismo. Christine Delory- Momberguer (2015) expresa que la base de todas las asociaciones humanas es
el relato, en la que vivir en sociedad es compartir los mismos relatos. Por tal razdn, la narrativa desde
hace algun tiempo se inscribe como una posibilidad para hacer investigacion, a partir de las “historias-
relatos” de los sujetos inmersos en realidades especificas y quién mejor que las maestras para narrar sus

acontecimientos y volverlos historias de vida.

Por otra parte, Paul Ricoeur dentro de sus postulados, retoma la categoria de identidad,
caracterizandola en términos dinamicos donde la concordancia y discordancia esta latente. En tal
sentido, para Paul Ricoeur (1996) la identidad narrativa es la identidad del personaje, no es una
identidad distinta a las experiencias de la persona entendida como personaje de relato. Para aclarar un
poco mas esta postura se recurre a dos caracteristicas de la identidad, la mismidad y la ipseidad. La
mismidad (en latin idem) refiere Paul Ricoeur “es el caracter, el conjunto de signos distintivos que
permiten identificar de nuevo a un individuo humano como siendo el mismo” (p. 113). Ademas, el autor
alude a la cuestion de la permanencia en el tiempo, donde estan presentes lo heredado como parte de
lo bioldgico, pero a su vez los cambios a través del tiempo. En relacion con la ipseidad (en latin ipse), el

autor senala

Esta ipseidad, a diferencia de la mismidad tipica de la identidad bioldgica y del caracter de un
individuo, consiste en una voluntad de constancia, de mantenimiento de si, que pone su sello en

una historia de vida enfrentada a la alteracién de las circunstancias y a las vicisitudes del
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corazon. Es una identidad mantenida a pesar de..., a despecho de..., todo lo que inclinase a

traicionar la palabra dada. (Paul Ricoeur, 1996, p. 137)

De tal manera, la identidad- ipse afiade una reflexividad y responsabilidad en el actuar, y es que
es importante resaltar que para Ricoeur en el obrar y no obrar, hay hechos de interaccién “no atender,

dejar de hacer, es también dejar que otro haga, a veces de forma criminal” (Ricoeur, 1996, p. 158).

Pero ¢{Pensamos que dichas identidades estan separadas? éSon acaso dicotémicas o caso son
dialécticas? Se suele pensar en separaciones cuando se alude a una identidad, pero para Ricoeur ambas
identidades se conjugan, trastocan, enfrentan y tensionan. Existe en este autor una alusién a la
apertura, a la posibilidad que mismidad e ipseidad no se estanquen, sino por el contrario se encuentren,
una alimenta a la otra. Esto ocurre porque en el camino narrativo hay un encuentro con el otro, no
olvidando que soy yo mismo, comprendo que en el exterior hay otros, hay otro, hay una realidad que se

resignifica cada dia.

Para Ricoeur la identidad narrativa es un puente entre las dos identidades como se expuso
anteriormente, pero a su vez como indica Gabriela Lépez (2016), funciona como laboratorio imaginativo
de experiencias de pensamiento, donde hay una via a un si reflexivo, un sujeto capaz de descubriry
transformar. Como se ha afirmado, la narracion es una posibilidad para reconocer a los sujetos en
términos de sus experiencias y la identidad narrativa un puente que podria ser utilizado para que las
voces de las maestras se escuchen con mayor fuerza e impacten no sélo el ser de la maestra, como
mujer, sino que traspase los limites de la escuela para transformar incluso los discursos de inclusién

educativa.

Inclusion educativa en clave de enfoque narrativo

Ahora bien, en el caso de la inclusidn educativa no sélo se hace referencia a una serie de leyes,
normativas, decretos; sino a otro tipo de documentos - relatos que circulan en la escuela, pero también
en las experiencias de vida de quienes habitan las comunidades escolares. En este sentido, Christoph

Wulf (2015) sefiala
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La investigacidn biografica es de una importancia especial para la ciencia de la educacién ya que
nos brinda informacidn acerca de como las personas experimentan y procesan los
acontecimientos de sus vidas, incluyendo las medidas educativas. Descubrimos cdmo y por qué

las personas asignan tal sentido y tal significado a los acontecimientos de sus vidas. (p. 22)

De tal modo, que cuando escuchamos un relato estamos siendo participes de la forma en la que
la otra (el otro) ha procesado distintos acontecimientos de su vida, por ejemplo, el proceso de

educacioén inclusiva por parte de las maestras que laboran en escuelas rurales y urbanas.

La inclusion educativa exige compromisos de los gobiernos, pronunciamientos de la politica
publica e impacto a los presupuestos de las naciones, pero en ocasiones se olvida que para hacer
posibles cambios estructurales en las escuelas no se requiere una mirada vertical de la situacion, sino

una convergencia horizontal de fuerzas presentes, dentro de las que se encuentran las maestras.

Como sefiala Angeles Parrilla Latas (2021) en su conferencia “La investigacidn biografico
narrativa en Educacion Inclusiva: desafios actuales” no se puede pretender hablar de inclusién cuando
se excluyen las voces de quienes estan en la escuela, no se puede hablar de inclusidn cuando las
metodologias auin son excluyentes y se deja de lado al maestro- maestra como experto en sus saberes y

experiencias.

De alli que sea usual asumir investigaciones cualitativas en educacion, pero esto no significa que
atiendan a escuchar las voces de sus protagonistas, en ocasiones dependiendo el método, se acomodan
unas herramientas de recoleccion de datos y el aseguramiento de unos resultados segln unos intereses
dados por sentado a priori. Con lo anterior, no se argumenta que el establecimiento de categorias sea
innecesario, sino que al hablar de educacion las/los investigadoras/es puedan tener un posicionamiento
desde la apertura a lo que surja en los estudios y no cefiirse Unicamente, a un marco tedrico con el afan
de cumplir con unos objetivos estaticos que poco responden a las realidades de las escuelas vividas por

las maestras y maestros.

Incluso como sefiala Antonio Bolivar (2012) citando a Norman Denzin (1995)
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la investigacidn narrativa introduce una seria “fisura” en la investigacion cualitativa habitual: la
experiencia vivida no es algo a captar por la investigacién, es de hecho creada en el propio
proceso investigador. Esto torna problematica (crisis de representacion) la relacidn entre
experiencia y texto. También los criterios habituales de validez, generalizacion y confiabilidad se

tornan problematicos (crisis de legitimacién). (p. 80)

Ahora bien, cuando se intenta comprender la inclusion educativa no se puede atender
Unicamente al analisis de las practicas pedagdgicas de las maestras, en este sentido Jean Clandinin y
Michael Connelly (2006) concluyen “el conocimiento de los maestros era una construccién narrativa
compuesta en la vida de cada maestro y que se hacia visible en sus practicas” (p. 7), es decir una
narrativa que comprende quiénes son, cOmo son sus vidas, pues el conocimiento o saber no solo se
compone de lo que han leido de las politicas de inclusién educativa y su consecucion en las aulas, sino lo
gue se ha tejido en sus realidades personales fuera del espacio escolar, ya que llegan con experiencias

personales a dotar de nuevos sentidos y transformar concepciones sobre la educacion.

Por otra parte, cuando se investiga sobre inclusién educativa es necesario ampliar la concepcion
de inclusién donde se encuentran las personas con discapacidad, en este caso estudiantes que sufren
situaciones de discriminacion o exclusidn, pero también, otros sujetos en la escuela, al respecto Maria

Marquez, Analia Leite y Piedad Calvo (2017) refieren

Lo relevante son las vidas, los relatos de las personas participantes, la escucha, el didlogo y la
ética. Tal vez uno de los desafios, que destacamos en este texto, es el didlogo con quienes no
son normalmente escuchados e incluso han estado a lo largo de la historia marginados y
marginadas como actores y productores de conocimiento. Es por esto que las personas
diagnosticadas con enfermedades mentales, los maestros y maestras andnimas y las mujeres
mediadoras producen otro modo de ver la sociedad, la escuela, la educacién y los sujetos. (p.

103)

Hay entonces unas otras miradas sobre lo que ocurre en la sociedad y en la educacién que no
son Unicamente de dominio gubernamental, sino que se encuentran encarnadas en mujeres que habitan
la escuela que ademas de ser maestras han vivido situaciones de exclusidn, incluso, mujeres- maestras

que tienen una discapacidad o son cuidadoras en sus familias de personas con discapacidad o
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pertenecen a grupos vulnerables que han sufrido situaciones de desarraigo, violencia, discriminacién por

raza o género u otras razones como provenir del campo, de provincia o ser migrante.

Otro punto de andlisis en la investigacidn sobre inclusidon educativa en clave narrativa es la
tensidn presente en los sistemas tradicionales de jerarquizacion del conocimiento que reconocen como
validos unos discursos y otros no. Los sistemas dominantes son quienes establecen quién sabe, quién
puede hablar, quién puede investigar (Teresa Susinos y Angeles Parrilla, 2008). Es paraddéjico que en un
campo donde se intenta eliminar las barreras de participacion, se siguen encontrando obstaculos para la

discusion amplia y abierta.

Existen estudios (Paula Garzdn, Maria Isabel Calvo y Maria Orgaz, 2016) que demuestran que las
actitudes del profesorado ayudan a evidenciar como son los procesos de inclusién y atencién a la
diferencia presente en las aulas, considero que no sdlo son las actitudes del profesorado, a su vez se
deben incluir en los analisis como han sido sus experiencias de vida pues es evidente que influyen en la
comprension de la inclusion educativa. Ademas, en la educacién se deben reconocer que existen otras
limitantes, como por ejemplo, poco apoyo estatal y minima inversidn, lo que termina creando en

maestros y maestras responsabilidades mayores que la ensefianza de un saber.

Al mismo tiempo en las investigaciones sobre inclusién educativa se deben considerar los
contextos escolares. En Colombia hay fuertes diferencias entre lo que son los centros educativos
urbanos y rurales, podria pensarse a priori que la ciudad lo tiene todo resuelto al estar ubicada en una
zona de mayor atencidn institucional, pero segun sefiala Flavia Terigi (2009) “En las ciudades
latinoamericanas conviven y, al mismo tiempo, se diferencian por un lado poblaciones que sufren
crecientes niveles de pobreza y marginacidn vy, por el otro, grupos con accesos privilegiados a servicios
de calidad” (p. 30). De tal modo, que en la ciudad se siguen presentando situaciones de desigualdad y
discriminacidn sin dejar de lado que como epicentros también reciben constantemente personas en
situaciones de vulneracion de derechos; tales como: victimas del conflicto armado interno y personas

migrantes.

Es decir, los andlisis sobre inclusién educativa no pueden seguir centrandose en que la escuela 'y
las maestras son quienes garantizan el pleno derecho a una educacion en condiciones de igualdad y

equidad. No obstante, somos las maestras fundamentales para crear espacios mas amenos donde
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nuestros estudiantes y familias se sientan acogidas, pero la inclusion hace parte de un sistema que no se
agota en la escuela, sino que también convoca el compromiso de los entes gubernamentales para que

inviertan recursos econdmicos y sociales en los contextos donde se ubican los centros escolares.

Ademas, si las maestras son parte importante de los procesos de inclusiéon educativa, se
requiere escuchar sus voces, considerar sus experiencias mas alla del aula de clase, pues como sujetos
indica John Dewey (como se citd en Ivoor Goodson, 2014) “tenemos una profunda relacion con nuestras
experiencias pasadas, ya que cada ocurrencia esta cargada de ecos y reminiscencias de lo que ha pasado
antes, donde cada evento es un recordatorio de otras cosas” (p. 224). No se trata entonces de juzgar a
la maestra por su actuar en la escuela, sino atender la existencia de otros posicionamientos en relacion
con la inclusién que se vinculan con lo que ha sucedido en el pasado de esa mujer que al dia de hoy

impacta su rol como maestra.

De la narracion y el ser mujer- maestra

Aunque parezca que las mujeres hemos conquistado nuestra libertad, en Colombia hace apenas
67 afos la mujer pudo ejercer su derecho al voto segun el acto legislativo No. 3 de la Asamblea Nacional
Constituyente bajo la dictadura de Gustavo Rojas Pinilla. No es un logro menor, pero todavia se
encuentran presentes en nuestras estructuras educativas, sociales y politicas grandes brechas de

participacion de las mujeres.

Muchas mujeres cientificas y fildsofas trabajaron en el completo anonimato o bajo la sombra de

sus maridos, al respecto Nuria Solsona (2003) afirma

Las mujeres han sido siempre poseedoras de saber, un saber de vida y para la vida, un saber que
se intercambia, se comparte y ayuda a crecer. Las mujeres con su sabiduria han contribuido al
progreso de la humanidad. Una sabiduria que en contadas ocasiones ha coincidido con el saber

oficial, pero que en la mayoria de los casos ha circulado al margen. (p. 47)

Es decir, durante épocas las mujeres han tenido destacados descubrimientos, pero no se les han
reconocido sus aportes ya que el papel principal se le otorga al hombre como poseedor del

conocimiento y poder.
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Este tipo de practicas ha alejado a las mujeres de la escritura, de la narracion y de la posibilidad
de relatarse. Una de las actividades que mayor exigencia cognitiva involucra es la escritura, ahora bien,
pensar en narrarse y escribir lo narrado no es tarea sencilla, menos si se es mujer. Es pertinente
recordar que para la mujer estaba destinada la lectura, pero no se hacia hincapié en desarrollar
actividades de escritura y si en dado caso se presentaba el interés, las mujeres recurrian a utilizar
seuddnimos de varones para no ser descubiertas como autoras de sus propias historias (Norma Ramos,

2019).

Continuando en la misma linea y en un analisis presentado por Ismary Lara (2014) en relacion
con los cuentos infantiles, se evidencia que las narraciones aluden a estereotipos de mujer que aun hoy
en dia se reproducen desde la ventana electrdnica del televisor, la prensa, la publicidad de
determinados articulos de consumo (Carlos Lomas, 2003). Dichos estereotipos presentan a la mujer con
una serie de caracteristicas; para ser bella debes ser sumisa, fuerte a la vez, pero con necesidad de
aprobacién del sexo contrario; puedes lograr todo lo que te propongas, pero tener una familia es lo mas

importante. En este sentido, la escritora Gloria Anzaldua (2016) sefiala

A través de nuestras madres la cultura nos transmitiéo mensajes cruzados. No voy a dejar que
ningun pelado desgraciado maltrate a mis hijas. Y a continuacién decia: la mujer tiene que hacer

lo que diga el hombre. ¢iEn qué quedamos, fuertes o sumisas, rebeldes o conformistas? (p. 58)

De esta manera, es que se ha disfrazado una supuesta independencia femenina, donde la mujer
no esta doblegada al hombre y se enfatiza en una falsa complementariedad de roles en el hogar, pero lo

gue no se sefala es que dicha complementariedad aun sigue en términos de subordinacion.

Ahora bien, revisando el campo académico en la actualidad mujeres autoras y maestras son
reconocidas en el ambito de la escritura, no ocurre lo mismo para las maestras de escuela, estas ultimas
todavia llevan el rezago del imaginario de maestra igual a cuidadora, en el papel de madre o acudiente.
Norma Ramos (2019) en su estudio sobre la memoria pedagdgica y las experiencias escolares que las

maestras viven, sefiala algunas concepciones sobre la carrera en el magisterio:

Sueldo seguro, carrera corta, expectativas de matrimonio y cuidado de los hijos, son algunas de

las razones expuestas por las maestras en sus historias, al decidirse por el magisterio. Es
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importante sefialar que las mamas influyen sobre las decisiones de sus hijas. Sin embargo, la
Iégica de un estado patriarcal sobre las decisiones de las mujeres es la que se impone detras de
lo que pareciera autonomia de las mujeres, pues por lo regular las causas que atafien las
maestras y sus madres es que es una carrera que no enfrenta obstaculos a las mujeres, ademas

es una carrera barata. (p. 179)

Aunque en la actualidad el considerar el acceso a la universidad para la carrera de docencia no
se considere “barato” y las razones para escoger ser maestra no tengan que ver con la conformacion de
una familia, pues los pensamientos de las mujeres han y seguirdn cambiando; aun las mujeres- maestras
se enfrentan a diversas formas de lectura de su trabajo, de sus vidas y de sus intereses personales. Es
asi, que la narracién es un recurso para poder conocer desde sus propias voces o silencios lo que ellas

tienen por decir. Oresta Lopez (2016) refiere

Los retos para documentar y hacer visible a las maestras y a las nifias en las realidades
educativas latinoamericanas siguen siendo grandes, pues los avances en la proteccion de
acervos son lentos o alin no inician. También es necesario elaborar metodologias que puedan
enfrentar los fendmenos de invisibilidad de las mujeres en la educacidn, recuperar sus voces

sobre temas olvidados y dar atencidon también a los silencios de las mujeres. (p. 244)

No puede hablarse de discursos o politicas de educacién inclusiva, cuando en las conversaciones
se anulan a las maestras y no se les invita a participar de mesas de didlogo y generacién de politica
publica. De tal modo, se siguen evidenciando grandes distancias entre lo que proponen los ministerios
de educacion y lo que sucede en la experiencia de las maestras en relacion con la inclusion. Al respecto

la OEA (2012) indica

Sin embargo, y a pesar del evidente interés que revisten para la re-construccion de la memoria
pedagodgica de las escuelas y del saber pedagdgico que ponen en juego los/as docentes, la
mayoria de estas historias se pierden, se olvidan o se desechan. En muchos casos, porque no
son escuchadas por quienes toman decisiones sobre los sistemas escolares; o porque

directamente son descalificadas como parte del conjunto de anécdotas triviales. (p. 10)
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Aun conociendo que recurrir a las voces de las maestras y sus experiencias otorgan a las
investigaciones una imagen mas clara de lo que sucede al interior de las escuelas, todavia se piensa que
sus relatos carecen de estructura y no permiten impactar decisiones en otros niveles gubernamentales

gue tanta falta hacen para cambios sustanciales.

Por otra parte, en la vida de las maestras ocurren otras experiencias que interpelan su diario
vivir en los espacios escolares, es decir, no es solo el ser mujer- maestra, sino el ser mujer- madre,
mujer- negra, mujer- victima de conflicto armado, mujer- rural, mujer- urbana y muchas otras
intersecciones que se van tejiendo y creando nodos. Algunos de estos nodos, pueden ser posiciones
politicas en relacién con la educacion inclusiva, otros estaran dados en relacion con el territorio que
habitan y las necesidades propias del contexto y otros tantos retos enfocados en lo que afrontan al

levantarse cada mafiana al ir a sus centros educativos.

La investigadora Amparo Chumacero (2021) menciona como ella misma tuvo que poner en

didlogo el ser mujer y maestra

Un camino que me ha regalado la posibilidad de decidir y vivir mi practica profesional de manera
libre y consciente, reconociendo mi voz de mujer y de profesora con independencia simbdlica
del pensamiento del pensamiento, que es el término que acuiaron las mujeres del feminismo
de la diferencia sexual para referirse al pensamiento que se limita a asumir discursos, ideas y
opiniones que se van heredando de unos autores a otros, y al que le cuesta reconocer la voz de

la experiencia personal y en singular. (p. 17)

Hay tantas maestras que se independizaron del pensamiento del pensamiento, para compartir
sus vivencias no solo en el aula, sino en sus otras aristas como mujeres. Es entonces la narrativa una
posibilidad para que las mujeres potencien sus voces unidas en torno a tematicas tan relevantes como la
inclusion. Ademas, aunque la experiencia sea singular en la vida de cada maestra, esto no inhabilita la

posibilidad de didlogo y de cuidado mutuo (Maria Alfonsina Angelino, 2014).

Como investigadora me uno a las palabras de Claudia Anzorena y Sabrina Yafiez (2013) “los
testimonios propios y los recogidos no se presentan como simples anécdotas, sino como ejemplos

encarnados de como las mujeres criticamos los mandatos, pero a la vez construimos nuestras decisiones
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y nuestras vidas en constante negociacidn con ellos” (p. 237). El ser maestra no se agota en una
recepcién pasiva de mandatos institucionales, por el contrario, el ser mujer atraviesa constantemente
las conversaciones con esos otros discursos- mandatos a partir de experiencias encarnadas en cuerpos

que han transitado caminos que pocos conocen o reconocen.

Por otra parte, es importante enfatizar que la discriminacidn o situaciones de exclusion no sélo
ocurren en las aulas escolares y a los estudiantes, sino al entramado de sujetos que las habitan, entre
ellas las mujeres- maestras. Primero, ya he expuesto las barreras de participacién que superd y sigue
intentando superar la mujer en la sociedad, y esto significa que también las maestras estan expuestas a
situaciones de exclusion que les impiden mostrar sus opiniones o incluso escalar en cargos académicos
ante los estandares patriarcales y heteronormativos. De tal modo que, como mencionan las autoras

|ll

Marina Subirats y Cristina Brullet (2003) se debe tener algo mas que el “ojo desnudo” porque cada vez
las formas de discriminacion son mas sutiles y es necesario recurrir a instrumentos mas potentes para

poder evidenciarlas.

Es entonces el relato vivo de mujeres- maestras que pueden brindar a los estudios desde un
enfoque biografico- narrativo la posibilidad de reconocer dichas sutilezas que pasan desapercibidas para
la gran mayoria, pero para quien vive la educacidn son cuestiones que debe enfrentar diariamente. A la
luz de los estudios feministas negros Patricia Hill (2000) sefiala citando a Henry Mitchel y Nicholar
Lewter (1986) “El método narrativo requiere que la historia sea contada, no desgarrada en el andlisis, y

gue se confie en ella como creencia central, no “admirada como ciencia” (p. 256).

Desde este lugar me permito ubicar la comprensidn de las conversaciones con las mujeres-
maestras que no se realiza desde una dptica positivista, ni tampoco desde el desconocimiento de la
academia como escenario para ampliar y profundizar la discusion. Lo que si enfatizo es en creary
recrear nuevas formas para escuchar otras voces que siempre han circulado en las escuelas, y mucho
mas, en cuestiones sobre la inclusion educativa, pero que han quedado al margen de los estudios

doctorales.
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Enfoque biografico- narrativo

La vida de las maestras como se ha expuesto anteriormente no ha sido centro de interés, es asi
gue esta investigacion propone un enfoque biografico- narrativo en el cual sean las mismas maestras
quienes relaten sus historias de vida y desde éstas puedan comprenderse los procesos de apropiacién

que ellas realizan frente a los discursos de la inclusidon educativa.

El enfoque biografico- narrativo integra no sélo los relatos aislados como recuentos de

momentos sin conexion temporal, sino permite como indica Antonio Bolivar y Jesis Domingo (2006)

mostrar la "voz" de los protagonistas cotidianos, sus relatos de vida, experiencia y hacer publicas
aquellas percepciones, intereses, dudas, orientaciones, hitos y circunstancias que — desde su
perspectiva — han influido significativamente en ser quienes son y en actuar como lo hacen. (p.

8)

Son las mujeres- maestras quienes son protagonistas en esta investigacion, no como insumo de
voces sino para recordar a la sociedad que la experiencia es digna de ser relatada. Walter Benjamin
(1936) menciona “Diriase que una facultad que nos pareciera inalienable, la mas segura entre las
seguras, nos esta siendo retirada: la facultad de intercambiar experiencias” (p. 2). Se debe entonces,
rescatar la facultad de intercambiar experiencias desde la diversidad narrativa ofrecida por los relatos,

en forma biografica o autobiografica.

Dentro del enfoque biografico sefala Aceves (1999) es fundamental la oralidad.

La “historia de vida" forma parte de las lamadas “fuentes orales”, esto es, las “fuentes vivas de
la memoria”, a diferencia de las de caracter documental y secundarias, como las memorias,
cartas, diarios, crénicas, autobiografias, etc. Las “fuentes orales” se componen basicamente de
dos tipos: las propias "historias de vida", los "relatos de vida", y los "testimonios orales"

producto de las entrevistas. (p. 2)
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En el didlogo y en la escucha directa con las protagonistas de sus propios relatos de vida, el
ejercicio interpretativo tiene otros elementos a considerar, ya no es la lectura de una historia impresa

en un libro, es un relato a viva voz, acompafiado de gestos, dicciones, posturas, etc.

En el afio 1961 Oscar Lewis publicé su estudio sobre 5 familias mexicanas titulado “Antropologia
de la pobreza: cinco familias”, para la época recibié muchas criticas en cuanto a su método, pues se
involucraba en la vida de esas familias en cenas y fechas especiales, incluso llegé a usar la grabadora de
voz como herramienta de recoleccién de los relatos de los miembros de la familia. Lewis mostré una
forma distinta de hacer investigacion al acercarse a quienes vivian y enfrentaban la pobreza, muchos lo

tildaron de provocador, pues expresaba una realidad que segun el mismo investigador se queria ocultar.

Y es que en las historias de vida relatadas por quienes las viven, se encuentran elementos que
no se podrian reconocer en crdnicas relatadas por terceros. Son entonces las historias de vida relatos
contados por sus propios narradores (Jorge Aceves, 1999) donde el gran interés son los testimonios
personales pues permiten identificar etapas que dieron significado y generaron en sus protagonistas

posiciones frente a distintas realidades.

Sin embargo, la investigacidn biografico- narrativa se enfrenta a una responsabilidad ética que
tienen los investigadores al acercarse a las historias de vida o a los relatos. No son solo datos o personas
investigadas, adquieren un rostro y un nombre acompainado de una historia, en este sentido para
Rosane Kreusburg (2011) existe una tension entre epistemologia y ética “nuestro trabajo se sitla en una
frontera en la que ética y epistemologia se tocan” (p. 36). Por tanto, el solo hecho de escuchar un relato
de vida requiere una posicién desde el investigador de atencidn, respeto, comprension del contexto
relatado y fidelidad de los eventos descritos. Si bien las historias de vida son la fuente principal de la
investigacion, no pueden ser tomados de forma ligera como datos aislados, sino siempre anclados a un

contexto desde el que su propia narradora vive.

Ahora bien, el utilizar el enfoque biografico narrativo en la investigacidon educativa se justifica en
la medida en que las experiencias de los sujetos son comprendidas desde una perspectiva amplia que se
opone a cuantificar y por el contrario intenta comprender los hitos en la vida de las participantes que

posibilitan acciones reflexivas y de transformacion en las escuelas.
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La utilizacion de la investigacion (auto)biografica en el contexto educativo estd asociada a una
dimension flexible de indagacion al oponerse a los trazados rigidos, cerrados y cuantificables de
la ciencia moderna. Por eso, el argumento central que moviliza el uso de la narrativa biografica y
(auto)biografica se ancla en la posibilidad privilegiada de comprender tales experiencias —en
tanto despreciadas por la ciencia moderna— que entrecruzan lo personal y lo social en un

movimiento singular de produccién de conocimiento. (Elizeu Clementino de Souza, 2020, p. 23)

Agregaria en este punto que mas alla de producir un conocimiento, es reconocer el saber
inscrito en las experiencias de las cuatro mujeres- maestras participantes, ya que no se han reconocido
sus saberes en una lectura comprensiva de la experiencia de vida, sino siempre haciendo énfasis en sus

practicas pedagdgicas.

Desde este lugar, la presente investigacion se sitla también desde una posicidén “otra”, si bien
no se realiza desde una perspectiva decolonial, si se retomaron elementos relevantes que los estudios
decoloniales proponen desde los que no se pretende seguir perpetuando la idea de un saber Unico y
homogéneo, ni mucho menos una relacion asimétrica entre investigadora/ participantes. Es entonces,
una apuesta personal el vincularme a la investigacién, no sélo como investigadora, sino reconociendo mi
experiencia de vida para dialogar desde los distintos saberes y con otras mujeres sobre los discursos de

inclusién educativa.

El giro decolonial plantea un doble desafio a la investigacion narrativa, por una parte,
resignificar el conocimiento, las metodologias, el contexto académico y el sentido de la narrativa
como proceso decolonizador; y por otro, nos sitla en el terreno de la vida para co-construir, en
el contexto social y educativo, espacios de saberes compartidos y de accién conjunta, con
metodologias de caracter performativo que provoquen un debate social y educativo alternativo.

(José Ignacio Rivas-Flores et al., 2020, p. 46)

El ubicar el enfoque biografico desde una perspectiva que busca comprender-nos, conocer-nos y
escuchar- nos es dejarse interpelar también por distintas preguntas: ¢quién es la otra? ¢quién soy yo en
la investigacion? éiquién es la otra en mi? Todos estos interrogantes son el espacio propicio para un
transformacion personal y social que abre un debate mas amplio y reconoce otros modos de ver, sentir

y vivir el mundo (José Ignacio Rivas-Flores et al., 2020).
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Disefio de la investigacion

Participantes y contexto

Teniendo en cuenta que el enfoque biografico- narrativo toma como fuente primaria los relatos
de vida de los narradores, en este estudio se cuenta con la participacion de cuatro maestras. Es preciso
clarificar, que se tomaron como criterios de seleccidn: a) el género, pues se trabajard con mujeres —
maestras; b) tiempo de experiencia: 10 o mas afnos de experiencia como maestras; c) contexto:
instituciones publicas rurales e instituciones publicas urbanas colombianas. Dentro del grupo de
maestras de instituciones publicas, me incluyo en el estudio pues se propone realizar un relato

autobiografico, entendiendo que sera relatado y escrito en primera persona.

Contextos

Las instituciones educativas donde laboramos las cuatro maestras participantes se encuentran
ubicadas en la ciudad de Bogota y en el municipio de San Francisco, Cundinamarca. En el caso de las dos
escuelas rurales como la escuela San Luis y El Muna donde las maestras participantes trabajan, estas
pertenecen a la institucion principal ubicada en el casco urbano del municipio de San Francisco,

Cundinamarca.

Ruralidades, miradas sobre el contexto

Comprender la experiencia enmarcada en un contexto rural, es también acercarse a una
comprension de la ruralidad ya que esta ha tenido varios cambios en su estructura geografica y politica,
lo que ha llevado a cambios en la forma en que las personas se relacionan con el medio ambiente y el
trabajo sobre la tierra. Segin Naxhelli Ruiz y Javier Delgado (2008) se necesita ampliar los indicadores

gue normalmente se han usado para leer la ruralidad

Cierto que aun es necesario recurrir a los indicadores convencionales de la ruralidad, tales como
la densidad de poblacidn, el tamario de la localidad, la dispersién o el peso de actividades

primarias. Sin embargo, estas nociones son ya insuficientes para entender la complejidad de la
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ruralidad actual, que incluye temas como las dindmicas y espacios de transicion territorial entre

el campo y la ciudad y el estudio de las periferias urbanas. (p. 78)

Para comprender lo que son las ruralidades se debe considerar que son las nuevas ruralidades,
ya que pueden entenderse en dos sentidos. En el sentido analitico el concepto de nuevas ruralidades
sefiala la importancia de fenémenos alternativos que se han dado en la ruralidad, entre la que se
encuentra la desagrarizacion. En el otro sentido de caracter aplicado, las nuevas ruralidades se refieren
a las intervenciones de las politicas publicas que se proponen reconocer la importancia de los actores

sociales y las comunidades, ademas, de lograr un desarrollo sostenible (Eloy Gémez, 2015).

Sumado a lo anterior se evidencia en la poblaciéon rural cambios no sélo en lo que concierne al
espacio geografico, sino en sus costumbres y relacionamiento con los otros, esos otros y otras que se
situan en la ciudad y que se vuelven en un lugar llamativo para migrar y conseguir mejores
oportunidades. Ahora bien, ocurre un movimiento en direccidn contraria en cuanto a la poblacién de la
ciudad que evidencia en el campo lugares de tranquilidad, paz y regocijo que no se encuentran
presentes en las capitales del territorio nacional colombiano. Ambas diasporas significan retos para los
sujetos que deciden transitar nuevos lugares para habitar, entre las y los que deciden irse del campo a la
ciudad o quienes deciden salir de la ciudad para vivir en el campo. Mas adelante encontraran en el
relato de las maestras los traslados decididos y sus consecuencias en relacidn con su experiencia

profesional y de vida.

Nuevas ruralidades educativas

Como las ruralidades han cambiado, de la misma forma el cambio se ha hecho visible en las
escuelas rurales. Desde la ley 715 de 2001 se establece que una institucién educativa (IE) regira sobre las
escuelas rurales (ER), ya que la IE cuenta con todos los grados disponibles, mientras que, las ER solo

ofrecen preescolar y primaria.

Articulo 9°. Instituciones educativas. Institucién educativa es un conjunto de personas y bienes
promovida por las autoridades publicas o por particulares, cuya finalidad sera prestar un afio de
educacién preescolar y nueve grados de educacion basica como minimo, y la media. Las que no

ofrecen la totalidad de dichos grados se denominaran centros educativos y deberan asociarse
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con otras instituciones con el fin de ofrecer el ciclo de educacion basica completa a los

estudiantes. (Ley 715 de 2001)

De esta manera muchas escuelas rurales pasan a depender de una institucidén que tenga todos
los grados exigidos por la normatividad, lo que ocasiona desde el sentir de las comunidades educativas,
maestras y maestros, una pérdida de la autonomia y en muchos casos un desconocimiento profundo
sobre sus propios Proyectos Educativos Institucionales (PEl), que cabe sefialar, se invisibilizan pues el PEI
que rige es el de la institucidon educativa central que las agrupa (Adriana Mendoza y Fernando Zamora,

2018).

Durante décadas los planteles educativos rurales en Colombia han estado a merced de
situaciones de desplazamiento forzado, corrupcién, abandono estatal y violencia. Teniendo una mirada
un poco mas amplia en el afio 1989 hubo una fuerte crisis econémica a causa del bajo precio del café
gue impacté de forma directa al campo colombiano. Posteriormente, en el afio 1996 las marchas

campesinas fueron detonantes para exigir una mayor presencia estatal en el campo colombiano.

Debido a esta situacion y evidenciando que se afectaba de forma directa la educacion, se creé el
Programa de Educaciéon Rural (PER) que hacia el afio 2000 se propuso ser desarrollado en dos fases, la
fase | entre los aflos 2002 y 2006 y la fase Il entre los afios 2008 y 2015. En la fase | el objetivo estuvo
orientado a implementar, expandir y consolidar los servicios educativos en las zonas rurales, poniendo
mayor atencion a las zonas de dificil acceso. Sin embargo, aunque en esta fase (I) se logré incrementar la
permanencia de los estudiantes en los centros educativos, el didlogo con las comunidades quedd en

mora.

A pesar de los esfuerzos por contextualizar los contenidos con las légicas culturales de los
territorios, el ejercicio se acercé timidamente a las comunidades porque las estrategias se
relacionaron de manera instrumental con el entorno, lo cual impidié en algunos casos generar
dialéctica entre las propuestas de escuela impulsadas por los modelos educativos flexibles y las

proyecciones de las comunidades. (Andrea Parra et al., 2018, p. 56).
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Muchos de los modelos educativos que se implementaron no fueron dialogados con las
comunidades y no se comprendié en su momento las implicaciones que estos tendrian en relacion con

Sus propias organizaciones como territorios rurales.

Luego para la fase Il los objetivos del PER se centraron en el mejoramiento y fortalecimiento de
la gestidn de las sedes educativas rurales, las secretarias municipales, departamentales y en ampliar las
capacidades del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) para la atencién educativa rural. Aunque el
proposito era generar puentes para una construccion conjunta de una politica educativa rural entre el
MEN vy las secretarias de educacién municipales y departamentales, lo que se logré fue una serie de
lineamientos dados desde la centralidad a cargo de un solo profesional, desconociendo las capacidades

y propuestas de las entidades territoriales (Andrea Parra et al., 2018).

aunque las entidades territoriales planearan de manera auténoma y participativa sus
perspectivas de desarrollo educativo rural, tuvieran que hacerlo desde la visidon desarticulada y
fragmentada de la que el Ministerio de Educacién Nacional partia, dificultando la comprension e
integracion de los flujos y dindmicas sociales, econdmicas y culturales de las cabeceras
municipales, las capitales departamentales y las poblaciones dispersas, convirtiendo el
programa en un listado de acciones puntuales que dificilmente podia derivar en un ejercicio de

mejoramiento integral (Andrea Parra et al., 2018, p. 58).

Ahora bien, dentro del PER se proponen y discuten diferentes modelos educativos flexibles,
entre el que se encuentra el modelo de Escuela Nueva. El enfoque de este modelo es vincular alrededor
de un interés en comun diferentes edades y con ayuda de guias y proyectos de aula construir el
conocimiento conforme a las necesidades de cada grado escolar. Este modelo nacié hacia los afios 70 en
Colombia a partir de las experiencias pedagdgicas en escuelas del Norte de Santander. Cabe sefalar que
el modelo de Escuela Nueva representaba en el afio 2017 el 8% en atencidn a la primaria en zonas
rurales del pais, demostrando avances, pero a la vez insuficiencias a las realidades educativas que

requieren mayor presencia estatal (Marcela Bautista y Gloria Gonzalez, 2019).

Una de las preocupaciones recurrentes en el tema de educacion rural es la amplia diversidad de
modelos educativos flexibles (MEF), entre los que se encuentran: Preescolar escolarizado y no

escolarizado, Aceleracion del aprendizaje, Postprimaria, Telesecundaria, Media Académica Rural,
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Bachillerato Pacicultor, Grupos Juveniles Creativos, Circulos de Aprendizaje, Modalidad Virtual Asistida,
entre otras. La gran oferta de MEF se utiliza de acuerdo a las necesidades propias del territorio, pero lo
gue han manifestado las maestras y maestros es que existe poca capacitacién y no se generan espacios
de conversacién donde se compartan las experiencias de cada modelo y las adecuaciones propias que se

realizan dependiendo de su contexto (Marcela Bautista y Gloria Gonzélez, 2019).

En cuanto a los programas proyectados para la ruralidad surge en el marco de la firma del
Acuerdo Final para la terminacién del Conflicto y la construccién de una Paz firme y duradera (2016), el
Plan Especial de Educacion Rural (PEER) cuyo objetivo principal es erradicar el analfabetismo en las areas
rurales y garantizar la cobertura, calidad y pertinencia en la educacién para fortalecer el campo
colombiano. Sin embargo, seis afios después de su implementacion los avances son minimos y las

brechas se han seguido ampliando en el sector educativo (Vanessa Cabrera, 2020).

En el caso de la divulgacion del PEER muchas secretarias de educacién manifiestan no conocer
sobre el documento y por lo tanto las acciones que se siguen realizando no alcanzan a cubrir todas las
necesidades educativas que se presentan en las instituciones educativas. También, es importante
sefialar que existe un desfinanciamiento de la educacion, pues el Sistema General de Participaciones
que es el encargado de girar los recursos a cada uno de los territorios, solo cubre los gastos generados
en dotacidn, infraestructura y planta docente (Vanessa Cabrera, 2020). Al no conocer las instituciones
rurales en el pais, se podria indicar que es suficiente el presupuesto, pero la realidad de las
infraestructuras escolares muestra grandes deficiencias que ponen en riesgo la vida de estudiantes,
maestras y maestros, sin contar que hay maestras que tienen que transportarse por varias horas para

llegar a sus lugares de trabajo en territorios donde la seguridad es poca y la presencia del Estado es nula.

Por todo lo anterior, es pertinente generar mesas de concertacidon para conocer de cerca los
desafios reales que se viven en las comunidades rurales y considerar vincular con el PEER los Programas
de Desarrollo con Enfoque Territorial que tienen en su experiencia historias del conflicto que han sufrido
las poblaciones que alli habitan. Ademads, reconocer en los relatos de las maestras, maestros,
estudiantes y familias fuentes de la vivencia y aplicacion de los acuerdos firmados para la paz que

impactan de forma directa las dinamicas escolares en cada territorio rural.
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éY las prdcticas pedagogicas rurales?

La educacidn rural en Colombia ha sido foco de atencidn en las politicas educativas, pero aun
hay varios interrogantes sobre cuestiones tan importantes como la especificidad de la educacién rural.
Esto significa preguntarse sobre ¢cémo son los procesos formativos para las maestras y maestros
rurales? éexisten programas educativos que atiendan las singularidades propias de los contextos
rurales? Segun Fernando Zamora y Adriana Mendoza (2018) la elusidn a esta cuestién pospone una
discusidn que debe ser revisada a profundidad cuando segun cifras de su estudio uno de cada cuatro
docentes se desempenfia en planteles rurales que se ubican por fuera de las cabeceras municipales en los

grados de preescolar y primaria.

En el mismo sentido, la idea que la educacion debe ser una sola deja de lado las formas distintas
en las que opera la educacidn rural en cuanto a sus necesidades y las relaciones que la comunidad por
generaciones ha tejido con la escolaridad. Un ejemplo de esto es la aplicacion de pruebas
estandarizadas que se establecen desde el modelo de educacidn general. Este proceso evaluativo
planteado desde el Ministerio de Educacidn de Colombia y desde organismos internacionales como la
OCDE, permite medir ciertos desempefios de los estudiantes, pero olvida que no todas y todos aprenden

lo mismo y que cada experiencia de aprendizaje y ensefianza se sitla en contextos diversos.

Ante la presion por resultados, las maestras y maestros centran su accién educativa en la
preparacion para las pruebas, pero en sus ambientes escolares ellas y ellos identifican que existen
realidades no atendidas desde las escuelas y por lo tanto los jovenes que salen de la educacién rural se
encuentran inmersos en unas ldgicas pensadas para las ciudades que desconocen sus saberes y

tradiciones.

Revisando las caracteristicas de las practicas pedagdgicas en la ruralidad (Fernando Zamora y

Adriana Mendoza, 2018) sefalan seis rasgos principales que se deben analizar:

1. Lugar de la comunidad. Las relaciones entre maestras/maestros y la comunidad es mucho
mas cercana en el campo que en la ciudad. La poblacién por procesos histéricos ha vivido los
cambios de la escolaridad por lo que reconoce en la escuela un lugar de didlogo y de

participacidon permanente. Ademas, en la poblacién rural existe un reconocimiento por el



115

trabajo de la maestra/maestro y su experiencia es valorada para la toma de importantes

decisiones en comunidad.

Presencia de la modalidad multigrado. Esta modalidad consiste en congregar en una misma
aula de clase bajo la atencién de una sola maestra a dos o tres grados. En algunas ocasiones,
una sola maestra tiene bajo su cargo un aula con los grados desde preescolar a quinto de

primaria, lo que se denomina escuela unitaria.

Esta modalidad plantea retos en la interaccion maestra/maestro- estudiante ya que se
deben generar estrategias de participacion, ensefianza y aprendizaje para todas y todos. El
esfuerzo que significa para una maestra en modalidad de multigrado la preparacién de una
clase sobre un tema en especifico, es replantearse de qué forma sus estudiantes pueden
aprender en distintos niveles de complejidad, sumado a que se presenten situaciones donde

nifias y nifias requieran de un apoyo mayor.

En su estudio Fernando Zamora y Adriana Mendoza (2018) indican que un estudiante puede
verse afectado al tener durante toda su escolaridad primaria a una misma maestra/maestro,
pues de no ser reconocido como un sujeto de aprendizaje capaz, puede condenarsele a
pasar afios bajo la invisibilizacidn y el desprecio de sus capacidades distintas a las

académicas.

Creatividad. Como se menciond en parrafos anteriores, el desfinanciamiento de la
educacién rural colombiana ocasiona entre sus multiples efectos, la falta de condiciones
adecuadas para proyectos pedagdgicos que son de las principales estrategias metodoldgicas
que utilizan las maestras y maestros. Sin embargo, se encuentra en el espiritu pedagogico
de las maestras/maestros rurales una fuerza creativa que les permite resistir ante la falta de
recursos. Es asi que, maestras/maestros buscan formas para conseguir junto con la
comunidad los recursos que les permitan crear una huerta, el mantenimiento de la escuela,

implementos deportivos, entre otros.

Permanencia o migracion. Una de las situaciones que se presenta con mayor regularidad en

las instituciones rurales es la de la poblacion flotante, también llamada poblacion migrante.
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En ocasiones causa en algunos estudiantes la desercion del sistema educativo, pues al llegar
a una nueva institucidon deben adaptarse a un nuevo sistema que atiende unas condiciones y

niveles de acuerdo con su propia trayectoria escolar.

Lo anterior plantea una gran pregunta sobre para qué estan educando las maestras y
maestros ¢educan para la migracion o para la permanencia? En el caso que la educacion se
enfoque para la migracidn, no existe en el momento una concertacién sobre lo que refiere
este tipo de educacién teniendo en el panorama que no soélo se trata de migrantes
extranjeros sino de desplazamientos forzados masivos dentro del pais. En el caso de la
permanencia, se olvida que las oportunidades dentro del territorio rural son limitadas y que
la mayoria de los PEl se enfocan en desarrollar habilidades para la ciudad, enfatizando, por
ejemplo, en el uso de tecnologias olvidando que muchas zonas rurales no tienen siquiera

disponibilidad a redes de internet.

Medio ambiente. Una de las grandes diferencias de la educacién rural y la educacion
urbana, es que la primera conversa diariamente con el medio ambiente. Las localizaciones
de las instituciones educativas rurales permiten que nifios, nifias, maestras y maestros
tengan en cuenta en sus actividades diarias la vinculacién con el ambiente natural. Esto
posibilita lugares donde el aire puro, los animales, rios y montafias se visualizan
constantemente. Sin embargo, no se puede romantizar la idea, ya que muchos de los
territorios facilitan a su vez que muchos grupos al margen de la ley ocupen sus territorios,
sirviéndose de los espesos bosques naturales, lo que impacta en la seguridad de las
poblaciones rurales y por lo tanto de toda la comunidad escolar. También existe una
preocupacion por el deterioro ambiental lo que conlleva a enfrentar situaciones de riesgo en
viviendas ubicadas al borde de los rios o posibles derrumbes en carreteras que hacen aun

mas dificil el acceso.

Soledad. Es una constante escuchar en los relatos de las maestras y maestros expresar que
trabajan solos, sin acompanamiento, olvidadas y olvidados en territorios apartados en el
pais. Este sentimiento de soledad causa profundas desmotivaciones en el ejercicio docente.
La organizacion plantea que las escuelas veredales pertenezcan a la institucion municipal,

gue en ocasiones, se encuentra a kildmetros para atender las necesidades propias de las
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instituciones y esto ofrece el mensaje a las maestras y maestros que deben ser “toderas y
toderos” en su profesion, intentando responder a todos los desafios presentes y acatando a

su vez, las directrices emanadas de una institucional alejada.

Los aspectos sefialados permiten identificar algunas caracteristicas de las practicas pedagdgicas
en la educacioén rural colombiana y lo que maestras y maestros viven en medio de su labor docente.
Ahora bien, durante el avance de la investigacion se propone una relectura de estas caracteristicas en el
marco de las vivencias de las maestras rurales participantes y se comparten sus adecuaciones,

reacciones, resistencias y apropiaciones.

Historia Institucion Educativa Distrital La Felicidad

Figura 2
Mapa Colegio La Felicidad

2 S % Conjunto Ret
o ) > p<3 Lat
@ (] & & @ Conjunto Residencial
® [=] & & //,)/ La Senda
& 9
P - ¥ Iglesia Cristiana 5
%};UU/’\‘%.;\SU L) Manantial de Vida (=]
o
o % A2
Q ’, @
& % 2
" & 'IED La Felicidad Conjunto Residencial /5‘.}’
2° La Pradera o
& 8.
< &
o
7, B¢
@ANDALUC!A sB o, Ornmuo Meridiano 13
O & %
2 N %
& fvid %, fal AN
ol Vergel %% A % La Felicidad Ciudad Més a x
dg,\” )9/ Viva - Sala de Ventas &£
R C &
. <
N Pollo, Olimpico o >y =) (5] CICSA q
Q)// % //,,/ @ Falabella Multiplaza o
2 e, 3y, o & &
$ s -/ 6, 5 % % a ¢ OBOCCH[RINI
& %, % % &\ N
\Q} /n) % CF \Sb
e ‘\x‘é % Q”) Cinemark Multiplaza & o
1oy P %, p ¥ @
% &
EFECTY AV CIUDAD 0 Multiplaza < {
DE CALICALLE13 Centro Comercial o A &
o i

o] - —

Nota. Mapa ubicacion del colegio en la ciudad de Bogota. Reproducida de Mapa del colegio La

Felicidad, Google Maps, 2020, Google.

El colegio La Felicidad es una institucion publica ubicada en la ciudad de Bogotd en la localidad
de Fontibdn y fue ganador del concurso publico para el disefio de colegios en la capital con el proyecto
titulado “Un aula, un patio, un colegio, un gran patio”. La propuesta planteaba espacios para el

encuentro y reconocimiento del otro. De tal forma, en las instalaciones se puede observar un gran patio
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central con canchas de futbol y baloncesto y alrededor la ubicacion de 6 zonas principales: aulas de
preescolar, primaria, secundaria, zona administrativa, comedor y auditorio. Al caminar por la institucion

hay espacios abiertos, balcones, terrazas y aulas vivas.

El colegio se encuentra en el barrio La Felicidad que es una zona de apartamentos de interés
social y de estrato 5y 6'7. También la institucidn se encuentra rodeada por dos vias principales: la
Avenida Boyacd y la Avenida Calle 13. A pocas cuadras se encuentran dos centros comerciales;

Multiplaza y Meridiano.

El colegio inicid sus labores pedagdgicas el 1 de septiembre de 2017 con aproximadamente 160
estudiantes de los grados preescolar y primaria. En ese momento no se contaba con la totalidad de
docentes y administrativos, como tampoco con la totalidad de la capacidad instalada para recibir a los
estudiantes de bachillerato. Es asi que, en el afio 2018 se inaugura formalmente la institucion con la
apertura de los grados de bachillerato (sexto a grado décimo). También, se crea el gobierno estudiantil y

con esto la eleccidn de uniformes y conformacion del PEI (Proyecto Educativo Institucional).

El PEl cuyo nombre es “Bilingual critical citizens respecting diversity and building happiness”
ciudadanos criticos bilinglies que respeten la diversidad y construyan la felicidad, se sustenta sobre
cuatro pilares: la felicidad, el pensamiento critico, el bilingliismo y la inclusion. De esta manera, desde la
ensefianza del inglés se propone fortalecer la capacidad para analizar y conceptualizar la informacién
desde una mirada critica y reflexiva, donde se busque el bien comin y se reconozcan las diversidades de

todos y todas.

Ademas, la Felicidad IED plantea un cambio en la concepcidn de las asignaturas, nominandolos

como campos de desarrollo humano (Amartya Sen) en los que se enfatiza la expansion de las libertades

17 Seglin Dane (2020) la estratificacion socioecondmica es la clasificacién de los inmuebles residenciales de un
municipio que se realiza teniendo en cuenta el Régimen de los Servicios Publicos Domiciliarios en Colombia (Ley 142 de 1994).
Los estratos socioecondmicos se dividen en seis: estrato 1 correspondiente al estrato bajo-bajo, el estrato 2 que significa bajo,
el estrato 3 medio bajo, el estrato 4 medio, el estrato 5 medio-alto y el estrato 6 alto. Dependiendo del estrato los ciudadanos
pagan un menor o mayor valor en los servicios publicos (luz, agua, gas, telefonia e internet) y predial que es el impuesto que

recae sobre los inmuebles.
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humanas para la consecucion de sus metas, respetando sus propios procesos creativos y no parcelando
el conocimiento. Es asi que, la institucion trabaja sobre siete campos de desarrollo humano:
Comunicacion y Lectura Critica, Ciudadania y Pensamiento Critico, Pensamiento Légico Matematico,

Expresion Corporal, Imaginacidn y Creatividad, English Immersion, Pensamiento Cientifico y Tecnoldgico.

La visién como colegio para el afio 2023 es consolidarse como institucién modelo educativo
bilinglie en la que sus estudiantes egresados obtengan el nivel B2, de acuerdo al Marco Comun Europeo
de Referencia. Asimismo, ser un referente en la construccion de la felicidad colectiva a partir del

reconocimiento de las necesidades y diversidades de la comunidad.
Historia Institucion Educativa Departamental Republica de Francia

Figura 3

Mapa Institucion Educativa Departamental Republica de Francia
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Nota. Mapa ubicacién del colegio en el municipio de San Francisco, Cundinamarca, Colombia.

Reproducida de Mapa de la IED Republica de Francia, Google Maps, 2020, Google.

Antes de llamarse IED Republica de Francia en el afio 2003, sus inicios se remontan al afio 1947
donde se fundé como Colegio Parroquial Divino Nifio. Durante sus primeros afios de funcionamiento

solo tenia la aprobacién como institucion educativa de primaria. Para el afio 1960 se abrieron los cursos
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para bachillerato normalista femenino. Posteriormente, en el afio 1970 se recibid la aprobacion para la

totalidad del bachillerato académico de forma mixta (hombres y mujeres).

En el afio 2003 es reconocida como Instituciéon Educativa Departamental y unifica los diferentes
establecimientos educativos del municipio de San Francisco. En los afios posteriores se reglamenta la

educacién para adultos y la media técnica en sistemas y agroindustria alimentaria.

La Institucion Educativa Departamental estd compuesta por tres sedes urbanas y doce sedes
rurales. Las sedes urbanas son: La sede principal ubicada en el barrio San Agustin se encuentra a 57.5 km
de la ciudad de Bogotd; sede Antonia Santos y Simdn Bolivar que se encuentran a pocas cuadras de la

sede principal.

Las sedes rurales son: sede Buenavista se encuentra ubicada a 7 km aprox. de la Sede Principal,
Vereda Tdriba. La sede San Antonio se encuentra ubicada a 7.5 km aprox. de la Sede Principal, Vereda
del mismo nombre. La sede La Modelo se encuentra ubicada a 2 km aprox. de la Sede Principal, Vereda
Pueblo Viejo, via antigua a Subachoque. La sede El Mufia se encuentra ubicada a 10 km aprox. de la Sede
Principal. Vereda del mismo nombre. La sede Arrayan Bajo se encuentra ubicada a 2.5 km aprox. de la
Sede Principal. Vereda Arrayan Bajo. La sede Arrayan Alto se encuentra ubicada a 5 km aprox. de la Sede
Principal. Vereda El Arrayan. La sede San Miguel se encuentra ubicada a 8 km aprox. de la Sede Principal.
Vereda del mismo nombre. La sede La Cumbre se encuentra ubicada a 9 km aprox. de la Sede Principal,
Vereda El Pefidn. La sede El Bosque se encuentra ubicada a 5 km aprox. de la sede Principal. Vereda San
Miguel Bajo. Via a Supatad. La sede San Luis se encuentra ubicada a 23 kildmetros aprox. de la Sede
Principal. Vereda San Luis, autopista Bogota-Medellin. La sede La Paz se encuentra ubicada a 9 km
aprox. de la Sede Principal. Vereda El Pefidn, via Aguascalientes. La sede Juan de Vera ese encuentra

ubicada a 8 km aprox. de la Sede Principal. Vereda del mismo nombre, via a El encuentro.

El enfoque pedagodgico de la IED Republica de Francia es el constructivismo comprendido desde
la generacién de posibilidades y escenarios donde los sujetos pueden aprender y crear su propio
conocimiento. En cuanto al modelo pedagdgico de la institucidn este es Escuela Nueva donde la figura
del maestro y maestra multigrado aparece y en el que se encuentran en un mismo salén estudiantes de

distintos grados escolares.
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El PEl de la institucidn se orienta sobre los principios de solidaridad, libertad, autonomia,
creatividad, sociabilidad, democracia participativa, justicia y tolerancia. El nombre del PEl es “Calidad de
la Educacion a través de la Gestion” con el objetivo de estar en un constante cumplimiento de la

garantia del derecho a la educacidn, pero en un marco de mejoramiento de la calidad.

Como vision para el afio 2022 la institucidon se propone formar estudiantes que evidencien un
alto compromiso ambiental, reconociendo los avances técnicos y cientificos para el uso razonable de los
recursos naturales. Es pertinente mencionar a su vez, que el PEl en este momento se encuentra en
construccién pues un nuevo rector asumio el cargo y una de las necesidades planteadas por las maestras
y maestros es la atencidn en clave de inclusidn, ya que se encuentran bastantes necesidades en las

sedes rurales.

Por otra parte, desde una visidn general en el marco del Plan de Ordenamiento Territorial (POT)
y el Plan de Desarrollo Municipal (PDM) “San Francisco por el camino correcto 2020-2023" se establece
en la normativa su complementariedad y la necesidad de fortalecer los proyectos en comun que
benefician al municipio. Es asi que en el POT se establece en el articulo 88 que en el proyecto educativo
institucional se incluiran acciones concretas que contribuyan a los proyectos ambientales escolares y a
los proyectos comunitarios de educacidon ambiental y que propendan por la conservacion y desarrollo

sostenible de los recursos naturales.

En relacién con el Plan de Desarrollo Municipal se realizan algunas modificaciones al acuerdo
004 del 31 de mayo de 2020 teniendo cambios sobre los distintos programas presupuestales, entre los

gue se destacan cuatro en relacidon con educacion e inclusion social:

e San Francisco Social, poblaciones vulnerables con enfoque diferencial que se propone
mantener en funcionamiento el centro de vida sensorial en cuatrienio.

e San Francisco con educacién al ritmo de la innovacidn cuyo objetivo es crear un centro
de desarrollo infantil en el sector rural en el cuatrenio.

e San Francisco con educacién al ritmo de la innovacidn cuyo objetivo es crear la oferta
“San Francisco Bilinglie” en el cuatrienio.

e San Francisco con educacién al ritmo de la innovacidn cuyo objetivo es crear la

estrategia “Vamos a la U desde San Francisco”.
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Se evidencia una apuesta normativa por la modificacion de proyectos que tengan incidencia en
el sector educativo en clave de discapacidad e inclusidn social, entre el que se destaca el acuerdo No.
007 que se enfoca en una politica publica sobre la poblacién con discapacidad, sus cuidadores y
cuidadoras con el objetivo de fortalecer el acceso y participacion en el desarrollo integral 2019-2028. En
este documento se evidencian acciones que promueven una atencidén en términos de participacion,

educacion, cultura, salud y derechos reproductivos de las personas con discapacidad.

A continuacidn, se exponen resefias breves de las escuelas rurales que pertenecen a la
Institucion Educativa Departamental Republica de Francia, algunas de estas se hicieron con base en
documentos institucionales como el PEl, pero fundamentalmente, se realizaron con base a los relatos de

las maestras que trabajan en dichas sedes.

Sede San Luis

Figura 4

Mapa escuela rural San Luis
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Reproducida de Mapa de la escuela rural San Luis, Google Maps, 2020, Google.
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La sede rural San Luis es la sede mas alejada de la sede principal y se ubica en el kildbmetro 5 el
Rosal - La Vega, a 20 minutos de San Francisco, Cundinamarca. Muchas maestras se preguntan sobre si
la Escuela Rural San Luis debe pertenecer a San Francisco y no a Funza, ya que por ubicacién podria

acercarse mucho mas a este municipio.

La Escuela rural San Luis fue construida sobre el terreno donado por el sefior Luis hacia el afo
1962, actualmente el donador vive en Bogota con su esposa la sefiora Analesia. Era una costumbre en
esa época que las escuelas se construyeran sobre terrenos donados por personas de la region. En sus
inicios la construccidn era en su totalidad de barro con escaleras en madera. Afio tras afio han realizado
intervenciones a las instalaciones como reparacién y mejora de los salones, construccién de la cocina,

cancha de futbol y basquetbol.

La escuela rural San Luis cuenta con tres salones adecuados como aulas de clase para los grados
preescolar, primero, segundo, tercero, cuarto y quinto. La institucion cuenta con tres maestras y cada
una tiene dos grados asignados en la modalidad multigrado. También cuentan con un salén como
biblioteca y otro como comedor, donde hay servicio de cocina y refrigerador. Los padres de familia han
sido participes del mantenimiento de la cocina y han puesto su mano de obra para enchapar paredes y

pisos, procurando la asepsia de este espacio donde se preparan los alimentos de los nifios y nifias.

En el exterior se encuentran varios arboles de Eucalipto y cercas vivas de plantas de Eugenias.
Hay dos parques infantiles, uno que se encuentra habilitado y el otro esta cerrado pues la madera esta
podrida y no es seguro para su uso. Las maestras comentan que han hecho los reportes sobre el mal
estado del parque y de algunas goteras en los salones, pero a la fecha la sede principal no ha enviado al
personal de mantenimiento. Relatan las maestras que afios atras quienes se han encargado del

mantenimiento en general son padres, madres de familia, nifios, nifias y maestras de la sede San Luis.
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Sede El Muiia
Figura 5
Mapa Escuela Rural El Mufia
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Nota. Mapa ubicacién del colegio en el municipio de San Francisco, Cundinamarca, Colombia.

Reproducida de Mapa de escuela rural El Muia, Google Maps, 2020, Google.

El acceso a la escuela rural en Mufia se puede realizar por via veredal que no se encuentra
completamente pavimentada. Alrededor del lugar se encuentran algunas casas- fincas donde se
observan arboles de naranja y surtidas flores coloridas. En el momento en el que se realizé esta
investigacion la via se encontraba en reparacién por lo que el acceso se hizo hasta un tramo en

motocicleta y posteriormente, se camind aproximadamente 40 min para llegar a la institucion.

La escuela rural El Mufia cuenta con un patio central que tiene una cancha de futbol y
basquetbol. En uno de sus laterales una imponente Palma adorna el lugar en el que nifos, nifias y
maestras se dan al encuentro. La institucidn cuenta con cuatro aulas principales. Un aula esta ocupada
por la maestra y los estudiantes de preescolar, primero y segundo. La siguiente aula donde se encuentra
la maestra y los estudiantes de grado tercero, cuarto y quinto de primaria. La tercera aula se destina
para el comedor escolar que cuenta a su vez con cocina, refrigerador y bafio. La Ultima aula es un salén
de juegos y biblioteca donde como relatan las maestras no es adecuado tener un salén de clases ya que

es muy oscuro para los estudiantes.
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Ademas, al exterior de la escuela se encuentra una huerta en proceso de siembra, un parque
con dos columpios, pasamanos y un rodadero. Las instalaciones estan en buen estado y en el afio 2020
antes de que se declarara la pandemia un grupo empresarial privado contribuyd con la pintura de la
totalidad de la sede. El cuidado de la sede esta a cargo de una sefiora mayor que vive en la sede en una
casa aledafia y atiende las necesidades principales de la escuela como seguridad en las noches y
mantenimiento diario. En el momento la sefora se encuentra en estado de salud delicado por lo que sus
actividades son limitadas y entre tanto las maestras realizan las labores de cuidado diario de la escuela,

apoyadas en grupos de estudiantes de primaria con brigadas de aseo que colaboran con la institucion.

Al ser una escuela rural los registros sobre su creacion se han podido obtener a partir de las
conversaciones con las maestras quienes refieren hace cuanto funciona y de qué manera se accedié al

predio que sigue ocupando la Escuela Rural El Mufia.

Alrededor del afio 1932 el sefior Clodomiro Ramos dond el terreno donde hasta el dia de hoy
sigue funcionando la escuela. Al inicio la planta fisica consistia en solo un salén, cocina y bafio.
Posteriormente, en el afio 1982 la Federacion Nacional de Cafeteros la restructurd y sigue hasta el

momento con el mismo disefio.

Fases de la investigacion

La investigacidn se desarrolla teniendo en cuenta las siguientes fases:

Revision de antecedentes.

Elaboracién de referentes conceptuales y metodoldgicos.

Recoleccidn de los relatos de vida y trabajo de campo.

Analisis de los relatos de vida teniendo en cuenta las categorias propuestas.

A N

Escritura del informe y socializacion con las maestras.

Técnicas de recoleccion de la informacion

1. Entrevistas narrativas semi - estructuradas en la que cada maestra relata su vida como

maestra y el trabajo realizado en inclusidn. Es importante como indica Antonio Bolivar (2012) que el
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investigador también comparta “la vida/relato con el profesor/maestro, colaborando e involucrandose
mutuamente ambas voces en el relato” (p. 83). Es una construccidén conjunta y por lo tanto, no es una
serie de preguntas a responder sino la oportunidad de situar a partir de las preguntas propuestas por la

investigadora, las experiencias dadas en relacion al tema propuesto.

El principio que orienta y funda la entrevista narrativa consiste en que toda la
experiencia humana puede ser enunciada, elaborada bajo la forma de un relato en la
medida que, desde siempre, el ser humano encontré maneras de contar historias, de
hablar de la vida. En este tipo de entrevista, los sujetos hablan de si y de sus recorridos
con detalle al proporcionar informacion importante sobre su existencia. De tal modo
que la narrativa coloca en perspectiva una forma auténtica de revelar aspectos sobre la
vida humana al mostrar sentidos, significados y trayectorias de vida-formacion. (Elizeu

Clementino de Souza, 2020, p. 25)

Las entrevistas narradas se desarrollan de forma virtual y presencial, teniendo en cuenta la
contingencia por la pandemia de Covid- 19. Las primeras entrevistas grupales se enfocan en dialogar
sobre la formacidn y experiencia profesional, para posteriormente en los encuentros individuales
generar espacios de mayor confianza para ahondar en cuestiones de la vida personal de cada maestra.
En el apartado de conversaciones de maestras se exponen las preguntas y los objetivos que se

desarrollan en cada encuentro con ellas.

2. Composicion narrativa por medio de recursos fotograficos o de imagen (premios,
recuerdos, cartas de estudiantes, dibujos). Segun Jorge Aceves (2008) la existencia de “fuentes
objetuales”, en este caso los recursos de tipo fisico o tangible, permiten al investigador tener un
panorama mucho mas amplio de la experiencia relatada por parte del narrador, ademas, es un recurso
gue convoca a la memoria y puede llevar a descripcidn detallada de situaciones o eventos. Se ha llegado

incluso a entender la fotografia como una técnica, pero indica Emilio Lara (2005)

es preciso redefinir la fotografia como documento, pues ésta no es exclusivamente una
técnica ni un mero objeto artistico perteneciente en exclusiva a la familia de las Bellas
Artes, sino, sobre todo, la fotografia es el registro visual de un acontecimiento

desarrollado en un momento y en un tiempo concreto. (p. 3)
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Por lo tanto, no es la Unica fuente la palabra oral, sino diferentes tipos de archivos que la mujer-
maestra considera y desea compartir en los momentos de conversacion, que a su vez permiten

reconocer y describir un contexto y un tiempo en especifico.

3. Anilisis e interpretacion. Se utiliza el software Atlas.ti dentro del proceso de analisis
para asociar categorias a los datos obtenidos y con esto realizar una interpretacion de los mismos. El
software es una herramienta de apoyo para almacenar y categorizar las transcripciones de las
conversaciones entre las cuatro mujeres- maestras participantes. El analisis se realiza a partir de la
lectura previa de la teoria de base sobre apropiacidn y las redes y nubes de palabras que arroja el
software, sin embargo, la comprensién se concreta en el didlogo conjunto con las maestras y la lectura

de los avances de las interpretaciones que se van realizando durante la investigacion.

Inicialmente, se tienen en cuenta las siguientes categorias de analisis como se presenta en la

figura 6.

Figura 6

Categorias iniciales para el andlisis

Experiencias |

\

Apropiacion

Discursos de
inclusion //

educativa /b

Las categorias de andlisis se relacionan entre si, no son categorias individuales que no permitan

la relacion con otras; incluso puede surgir en la misma interpretacion de los relatos “nuevas categorias”
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gue complementen el analisis. Como indican Amanda Coffey y Paul Atkinson (2005) se debe pensar mas
alla de los datos obtenidos, esto permite reflexionar sobre “las maneras como se manejan y construyen
cultural y socialmente los relatos e historias” (p. 93). No sélo se analiza una experiencia en forma de

relato, sino los constructos socio- histéricos que envuelven cada acontecimiento relatado.

Sin embargo, el andlisis de los datos (en este caso de los relatos) es un ejercicio compartido con
las narradoras, en virtud de complementar hechos que desde la observacién como investigadora
qgueden inadvertidos y son sustanciales en la comprensién de las narraciones. Ademas, en el ejercicio
interpretativo no se revisan las unidades categoriales aisladas, sino se analizan los relatos de vida que
permiten acercarse a la comprensidn de los procesos de apropiacion frente a los discursos de inclusion

educativa a partir de las experiencias de maestras en escuelas rurales y urbanas.
Compromisos éticos

En consideracién a la metodologia propuesta y reconociendo que las maestras y sus relatos son
fundamentales para la investigacidn, se cuenta con la firma de los consentimientos informados de ellas,
pues en todo momento conocieron el uso y comprensidn de sus relatos. Ademas, se tiene en cuenta su

deseo de mantener sus nombres durante la escritura del presente informe.

Por otra parte, se proponen con las maestras encuentros y conversaciones conciliadas con

antelaciéon y reuniones donde se socializan las comprensiones que como maestra- investigadora realizo.

Mujeres maestras participantes

Ana Deisy Lépez Mora'®

Acercarse a la vida de Deisy es encontrar un camino lleno de cruces e intersecciones que la han

hecho la mujer que es hoy en dia. Nacid el 14 de junio de 1967 en la ciudad de Bogota, tuvo 3 hermanos,

pero a uno de ellos lo mataron por ganar un partido de futbol que por apuestas entre barras debia

18 Quién en adelante en el documento aparecera con las iniciales M.D.
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perder. Sus otros dos hermanos viven en Barranquilla, Colombia. Deisy tiene una familia compuesta por

su esposo José, su hijo Kevin y su hijo Willy, quien tiene autismo.

Desde los primeros encuentros ella expresa una profunda ensefianza que le ha dejado
enfrentarse a una experiencia como el ser madre de un hijo con autismo, ya que ha recibido la
discriminacién de sectores de la sociedad, incluyendo en ocasiones cuestionamientos de su familia
extendida, que no comprenden las dindmicas de tener un hijo con autismo en casa y en la vida. Sefiala
que las personas al inicio lo discriminaban y limitaban a Willy para que pudiera aprender. En la
actualidad Willy sabe escribir, leer y dibujar, tiene una memoria prodigiosa, conoce varias capitales del
mundo. Han sido momentos muy lindos, pero también dificiles, la adolescencia fue dificil, ya que Willy

no hablé durante un afio porque cambid de voz y decia que le habian robado su propia voz.

Ana Deisy estudié psicologia, pero antes fue normalista. Su mayor experiencia ha sido como
docente. En algiin momento realizé terapia de pareja y familia. Dentro de sus primeras experiencias
laborales se encuentran el trabajo realizado en el colegio Jordan de Sanjonia durante 7 afios, luego un
afio en el colegio del Padre Nicold y posteriormente viajé a San Francisco, Cundinamarca y estuvo
trabajando 4 afios como docente provisional. Finalmente, luego de haberse presentado tres veces al
concurso docente fue nombrada en el afio 2011 como docente de planta. Durante su experiencia como
maestra, ha trabajado la mayor parte del tiempo con nifios con problemas de aprendizaje y nifos con

discapacidad (Sindrome de Down).

En San Francisco vive hace 20 afios, pues su mama se radico alli. En los inicios de su carrera
conocid a quien hoy es su esposo. Cuando ella visitaba a su mama los fines de semana, recibia cartas de
un admirador secreto que firmaba como “Lorenzo Damas”. Luego, pudo hablar con ese hombre

misterioso y desde ese momento hasta el dia de hoy contintan caminando juntos.

Estar al cuidado de un hijo con discapacidad relata la misma Deisy no ha sido facil, sobre todo lo
que significa atender las responsabilidades de ser maestra, madre, esposa, atender la casa, pero su
esposo renuncio a su empleo para estar al pendiente de Willy. Ella habla de su esposo con carifio,

admiracion y agradecimiento, pues él se ocupa de tareas domésticas mientras ella sale a trabajar.
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Deisy trabaja en la escuela rural “El Mufia” ubicada a 20 minutos en vehiculo o a 1 horay 15
minutos a pie cruzando el rio San Miguel por una ruta que no estd pavimentada completamente y en el
momento se encuentra en reparacion. Cuando llueve, la carretera es de muy dificil acceso por lo que se
debe tomar otra ruta alterna que es mas lejana y que también por motivos de accesibilidad se
recomienda sea en moto. Por eso en este momento ella esta practicando el usar moto, con esto los

costos de transporte serian menores.

Cuando inicié a trabajar en la escuela “El Mufia” debia caminar por varias horas con sus hijos
pasando por trochas y aguantando el clima inclemente cuando de inverno se trata. Después, con un
esfuerzo enorme, pidiendo préstamos y juntando sus ahorros comprd una camioneta que no solo es la
forma de transportarse a la escuela, sino la manera de poder visitar con su familia otros lugares del pais,

incluyendo el mar.

Durante la pandemia por el Covid 19 Deisy generd estrategias para estar cerca de sus
estudiantes como guias y comunicacién telefénica. Ver a la maestra Deisy en su escuela es evidenciar un
mosaico de posibilidades que ella misma ha creado en un saldn de clases para responder a las diversas
necesidades de su grupo. Al asomarse por una de las ventanas de su saldn se encuentra la huerta que

con ayuda de familias comprometidas de la institucidon convierten en un proyecto de aula.

Los ninos corren y juegan por los pasillos aprovechando a la vez un clima templado que invita a
respirar profundo, llenarse los pulmones del olor a fruta fresca y disfrutar con total libertad una cancha
de fatbol que en una de sus esquinas esta acompafiada por un arbol de Palma que se muestra

imponente sobre el cuadro azul del cielo de una mafiana de febrero.

Deisy ha participado de varias iniciativas en su institucion entre las que relata su experiencia con
la Universidad de los Andes en la que por medio del periédico mural analizan la forma en la que la
participacion activa por medio de la escritura ayuda a nifios, nifias y jévenes a construir un mejor
autoconcepto, ganando confianza y autoestima. En la actualidad pertenece al comité de inclusién de su
institucion pues considera que su experiencia como madre le permite conocer mas de cerca las
necesidades de las familias que viven la discapacidad y enfrentan barreras para el acceso y participacion

de sus hijas e hijos.
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Otro de los grandes compromisos que Deisy lleva sobre sus hombros es el cuidado de su madre
y de la pareja de su madre, aparece en su mirada una fuerza inagotable que debe responder a la
atencién que todos le demandan. Toma una pausa, respira, toma un sorbo de café y se le ve volver a

enumerar las responsabilidades que no sélo como madre sino como mujer debe asumir todos los dias.

Su siguiente sueio es poder envejecer en el mar, ir a trabajar en un colegio donde pueda
respirar el azul clarito del cielo y del agua, donde ha visto a los tres hombres que la acompafan en su
hogar siendo felices. Su color favorito es el azul, como el azul del mar donde siente libertad, donde
siente que las cargas se disipan y puede pensar en ella. Donde puede extender sus alas y deleitarse en
hacer viajes astrales mientras conoce paises que aguarda en la libreta de sus suefios. Ana Deisy Lépez

una mujer azul como el mar.

Betsabé Romero Mahecha'®

Dinamismo y energia es lo que transmite Betsabé. Siempre tiene el animo para responder a
cualquier tarea que se proponga en el colegio o en su hogar. Esta para todas y todos, pendiente de los
cumpleaios o las fechas especiales de sus mas allegados. Betsabé nacio el 22 de marzo de 1969 en la
ciudad de Bogot3d, su familia estd compuesta por 4 hermanas y su madre. Desde muy joven ha cuidado
de sus hermanas, y en tiempos de enfermedad de su padre producto del Parkinson, asumid también su
cuidado. Ahora él ya no esta para acompaniarla, pero en su memoria estan inmortalizados momentos

que se quedaran para siempre.

En la actualidad trabaja en el colegio La Felicidad ubicado en la ciudad de Bogotd y orienta los
campos de Pensamiento® Légico Matematico, Comunicacidn, Lectura Critica y Pensamiento Cientifico y
tecnoldgico. Betsabé ha tenido una experiencia bastante enriquecedora, desde los 16 afios inicié su
formacidon como maestra. Primero, se formé como Tecndloga en Educacion Especial y trabajo 14 afios
en la Fundacion Fe con nifios con Sindrome de Down. Posteriormente, cuando la Secretaria de

Educacidn de Bogota inicid los programas de Integracion Betsabé trabajé medio tiempo dictando

19 Quién en adelante en el documento aparecera con las iniciales M.B.
20 En la institucion educativa la Felicidad se trabaja por campos de desarrollo humano que proponen una organizacion
curricular por campos de pensamiento y no por asignaturas, con el objetivo que no se aluda a asignaturas separadas sino a

campos que se vinculen.
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talleres a jévenes para la inmersidn al mundo laboral. Su experiencia se orienté desde la estimulacién
temprana, prescolar, basica primaria y talleres para la formacion vocacional de los nifios y nifias con
discapacidad. La fundacion contaba con un lugar “Ludoteca” donde le ensefiaba a los nifios las
actividades diarias (tender la cama, doblar la ropa, autocuidado, preparar el desayuno, almuerzo),
también se desplazaban en Transmilenio?! para que los estudiantes aprendieran la movilidad dentro de

la ciudad.

Luego de unos afios, Betsabé decide estudiar Licenciatura en espafiol e inglés, ya que deseaba
ampliar sus conocimientos y su experiencia pedagdgica. Inicid en la Secretaria de Educacidon del Distrito
e Bogota (SED) como docente provisional en grados de aceleracidn, que son cursos que tienen nifios que
necesitan refuerzo ya que estan en extra-edad. Dentro de su experiencia tuvo la oportunidad de conocer
9 instituciones educativas en donde capacitdé maestras en el programa “Primeras Letras” (aceleracidn).

En el afio 2007 ingresa como maestra de planta a la Secretaria de Educacion de Bogota.

Para ella su interés por aprender ha estado activo, ha realizado cursos sobre discapacidad y
como ensefiar a leer y escribir. Hablar de discapacidad para ella es dar una vuelta al pasado y recordar
gue habia una mejor atencién para los nifios y nifias, se contaban con equipos comprometidos y la
politica no enumeraba las funciones de los docentes de apoyo que ahora impiden una mayor atencion
en el aula. Betsabé es una mujer que manifiesta sus discordancias en relacién con las politicas lo que la

ha llevado a recibir respuestas no muy amables de parte de los entes responsables.

Betsabé participd por algunos afios en Somos Lappys un movimiento politico y social cuyo
interés es fomentar la participacion docente desde la organizacion sindical. Durante su estancia en este
movimiento participd activamente de capacitaciones, luego decidio retirarse pues el trabajo académico
en la institucion educativa implica una mayor planeacion. Ademas, reconoce importante su paso por
este espacio politico, pero a su vez enfatiza que en ocasiones se pierde el objetivo de la organizacion por

el interés de sobresalir politicamente.

Por otra parte, entrar al salon de Betsabé es encontrar a los nifios y nifias cada uno a su ritmo,

con sus tiempos, entre lapices, plastilinas y rompecabezas ella tiene claro qué esta haciendo cada uno.

21 Transporte publico en la ciudad de Bogotd, Colombia.
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No pierde de vista a quienes necesitan mas apoyo y pregunta siempre cémo les puede ayudar. Recuerda
con lujo de detalles los estudiantes que han pasado durante sus afios de experiencia profesional y relata

las situaciones familiares particulares que viven cada uno de ellos.

Dentro de sus grandes pasiones esta la de viajar, comer bien y darse sus propios gustos. Ha
aprendido a decir no, le ha costado, pues durante aiios ha tenido sobre sus espaldas el estar para otros
incluso a costa de ella misma. Su independencia ha valido cada lagrima, pero también cada alegria. Ha
tenido amores y desamores, cada uno de ellos le ha dado la fortaleza para poder decir a viva voz que no
es madre, no estd casada y no le hace falta un hogar tal como lo plantea la sociedad para sentirse

realizada.

Una de sus mas grandes luchas fue comprender el no poder ser madre, no porque ella no
pudiera aceptarlo, sino porque los cuestionamientos de otros siempre estaban a la orden del dia. El
juzgamiento no paraba, la comparacidn no se detenia y un dia tuvo que mirarse y encontrar que no
estaba rota, que no estaba incompleta, solo que era distinta y tenia otros motivos para reconocerse

como mujer fuerte y valiosa.

Aunque en ocasiones su tono sea de desesperanza sobre los retos que plantea la escuela,
Betsabé parece encontrar siempre la manera de regresar al dia siguiente con las fuerzas renovadas y el

corazon encendido para transformar en el aula. Betsabé Romero Mahecha una mujer que no se detiene.

Marisol Rodriguez Silva*

Nuevos caminos, riesgos y cambios son apartes de lo que significa Marisol. Mujer y maestra que
no teme iniciar de ceros en cualquier aspecto de su vida con tal de serle fiel a su corazén. Marisol nacié
el 19 de mayo de 1987 en Bogota, le encanta la poesia, el rock y la escritura. En el afio 2019 gand un
concurso de escritura organizado por la Biblioteca Publica San Juan Bosco del municipio de Mosquera en

el que por medio de un relato ella narraba su cambio de la ciudad al campo.

22 Quién en adelante en el documento aparecera con las iniciales M.MA.
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Su familia ha sido su gran motor e impulso: Maria Fernanda y Esteban sus hijos y su esposo

Carlos. Defensora de la educacién publica ya que todos sus estudios han sido en este sector.

Marisol se define como una maestra estudiosa, siempre buscando donde puede aprender y ser
mejor en lo que hace. Como madre les ha explicado a sus hijos quienes desde el vientre la han
acompafiado en sus estudios de especializacidon o maestria, que el ser madre no significa abandonar sus
suefios académicos o hacer una especie de sacrificio tratando de acomodar todo. Ella se posiciona desde
el amor para los suyos y conversa desde la luz de una mujer que no tiene que elegir uno u otro rol, sino

que los roles que escoja hacen parte de una misma esencia que lleva con armonia.

En la actualidad, lleva 3 afios como maestra de la zona rural en la sede “San Luis” que pertenece
a la Institucion Republica de Francia ubicada en San Francisco, Cundinamarca. Anteriormente, trabajé 1
afio en un colegio privado y luego durante 8 afios en la ciudad de Bogota en el colegio Santa Marta,
ubicado en la localidad de Usme. Licenciada en Humanidades y Lengua Castellana, especialista en
Gerencia de Proyectos y Magister en Educaciéon y Tecnologia. Su experiencia con nifios y nifias con
discapacidad fue principalmente en la ciudad donde aprendié mucho. Le causaba curiosidad por qué
habia estudiantes que en sus uUltimos afios de primaria presentaban serias dificultades, pero antes no se

habia realizado un proceso, no habia un diagndstico y por lo tanto ningln apoyo.

Luego, Marisol toma la decision de cambiar su lugar de vivienda y trabajo, pues consideraba que
la ciudad estaba siendo muy estresante para ella y su familia. El exceso de ruido, el trafico y la
inseguridad fueron los detonantes para buscar un cambio en su vida. Hoy se refleja en su rostro la
felicidad de ser maestra rural donde destaca que la poblacién es muy bonita y atenta. Le ha costado
comprender la organizacion administrativa que se plantea en las escuelas rurales, donde los
administrativos estan lejos de las escuelas veredales y las respuestas suelen demorarse o no llegar

nunca.

Ha tenido que aprender a resolver cuestiones propias en su escuela, con el apoyo de los padres
de familia y otras maestras. Todos los dias encuentra desafios y brechas que superar, pero la entrega

por lo que ama hacer lo vale todo.



135

Desde hace muchos afios ha tenido interés por otro tipo de sistemas de creencias y relaciones
con lo espiritual, identifica en los saberes ancestrales de otras culturas la valia de un conocimiento que
no se desliga de sus pensamientos y que no acepta dejar de lado. Desde la universidad tuvo interés por
la lectura del | Ching, uno de los libros chinos mas antiguos; este libro ha estado presente en su vida
como una forma de leer los cambios o permanencias que como seres humanos tenemos, en él se
pueden encontrar relaciones con el cielo, el trueno, el agua, la montafia, la tierra, el viento, el fuego y la

bruma.

Para Marisol no hay separacién de saberes sino la confluencia arménica de ellos para la
comprension de lo que nos sucede. Como mujer ha tenido que reivindicar en ocasiones su espacio e

independencia, pues para ella no es negociable su libertad bajo ninguna relacién laboral o personal.

Marisol no quiere detener su aprendizaje y las posibilidades de formarse, de tal modo que,
constantemente reclama mayor gestion por parte de la Gobernacién de Cundinamarca al ofrecer
financiaciéon en cursos, diplomados y formacidn posgradual. Ella no para de investigar en la escuela, cada
dia ve en su paraiso nublado los cambios para una sociedad mas justa y equitativa. Sus estudiantes
aman el campo, les motiva cultivar e incluso ellos son quien le ha ensefiado de qué forma cuidar la tierra

y poder sembrar.

Siempre Marisol ha sido una mujer inquieta por la investigacién y la puesta en marcha de
nuevos proyectos educativos, su interés se enfoca en la narrativa transmedia por la que en este
momento adelanta un proyecto radial con un grupo de maestras y maestras de diferentes sedes rurales
a las que pertenece su propia institucidn, con el objetivo de fortalecer la comunicacidon de los

estudiantes y recrear un espacio de conversacion y transformacion rural.

Para ella los cambios de espacio ciudad/campo han dejado diferentes huellas como maestra y
como mujer, incluso han permeado su sentir como mama cuando en medio de conversaciones con otras
madres es consciente de cuanta tristeza o dolor puede venir después de dictaminar un diagndstico
sobre discapacidad. Marisol no comprende el hecho de ser maestra alejada de todas aquellas mujeres

que la habitan desde su pasado, hasta su presente.
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Ver a Marisol caminar en los pasillos de la Escuela San Luis, es dibujar entre cada paso la
exigencia de una mirada mas atenta a las necesidades del campo, sus propias ldgicas de ensefiar, de

aprender y de rescatar los saberes de las comunidades. Marisol una maestra que enmarca la resistencia.
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Cuarta Parte

Conversaciones con maestras

Las conversaciones con maestras como decidi titular este apartado nacen del profundo
reconocimiento de la experiencia de cuatro mujeres que a través de la palabra y los silencios tejen
relaciones. Si bien en la metodologia se indican unas fases para el desarrollo de la investigacion en el
gue se sefialan entrevistas narrativas semiestructuradas, es ahora el momento de clarificar que se
tuvieron en cuenta unas preguntas generadoras de conversacion, pero también se dejé la ventana

abierta para posibilitar el didlogo entre las maestras.

De esta manera, durante las sesiones las preguntas no siempre las dirigia como investigadora y
participante, sino que, a su vez, ellas mismas, las mujeres y maestras dinamizaron los encuentros a
partir de situaciones que resonaban en menor o mayor medida con sus experiencias y realidades
cercanas. Durante la investigacion se realizaron 6 encuentros virtuales y presenciales, individuales y

grupales que permitieron conocernos y crear vinculos.

La investigacidn en campo inicié en el afio 2021 en medio de la pandemia, por lo que al inicio los
encuentros fueron grupales y virtuales. Aunque era algo nuevo para todas las maestras, desde el

comienzo cada una se dispuso a participar y aportar desde sus propias experiencias.

Primer encuentro

Se realizd un primer acercamiento con las maestras y se propusieron las siguientes preguntas

generadoras de conversacion alrededor de estos ejes tematicos:

- éQuién es la maestra?
- ¢Cudl ha sido la formacidn o trayectoria de la maestra?
- Recuento de su experiencia en la ciudad o el campo

- ¢Cudl ha sido la experiencia docente y de vida en relacién con la discapacidad?
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Didlogo de maestras primer encuentro

Acercarse a la experiencia relatada desde la voz de sus protagonistas permitié en nuestra
primera conversacion entre maestras conectar mas alla de compartir la profesion, que supone en la
mayoria de didlogos entre maestras hablar de la experiencia pedagdgica. En la sesién hubo una conexion
como mujeres que viven realidades en las instituciones educativas, pero que, a su vez, viven el ser-mujer
desde la narracion de situaciones familiares y personales. En el caso de la experiencia de una maestra
gue ademas es madre de un nifio con discapacidad es un punto de reconocimiento de lo que una mujer
tiene como responsabilidad, ademas de ensefiar a otros nifos y nifias. También, el escuchar el recorrido
experiencial desde los primeros trabajos, algunos con baja remuneracién en el campo de la docencia

hace reconocer la pasién por un oficio mas alla de la ganancia econdmica.

Incluso pudimos dialogar sobre los desacuerdos en cuanto a las politicas de inclusién y los
grandes retos que enfrentamos al hablar de ella, ya que, aunque digamos que los estudiantes con
discapacidad hacen parte de todas las esferas de la sociedad, auln se evidencian grandes barreras a las
gue deben enfrentarse, como indica Daniel Sudarez et al. (2011) la conversacién entre pares posibilita

hablar de los problemas que vivenciamos, pero también es una ventana para la transformacion.

Al desarrollar un escenario donde la articulacidn se entiende como una integracion activa, como
una conversacion entre pares, el trabajo en red propicia el reconocimiento de la dimensién
social y comunitaria de los problemas y habilita la posibilidad de pensar juntos los procesos

necesarios para la transformacién, potenciando a su vez la posibilidad de intervencién. (p. 99)

Poder intercambiar experiencias entre maestras, posibilita reconocer los espacios donde se
desarrolla la profesidn y los desafios que enfrentan las maestras en términos del traslado en y hacia la
zona rural, se ejemplifican trayectos que en algunos casos en sus inicios eran 3 o 4 horas caminando por
trocha, pero luego cambian con los esfuerzos de las mismas maestras para adquirir un carro o conseguir

transporte publico y de esta manera acceder a sus escuelas.

Durante el primer acercamiento se crearon las condiciones para generar confianza entre las

mujeres- maestras y posteriormente poder dialogar no sdlo de las experiencias profesionales en relacion
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con la inclusién educativa, sino sobre las experiencias de vida que de formas diferentes han dejado

huella en cada una de nosotras.
Segundo encuentro

El propdsito del segundo encuentro con maestras estuvo enfocado en conversar sobre la
experiencia personal en relacion con la atencidn a nifos y nifias con discapacidad en las instituciones

educativas. Algunas preguntas orientadoras para el primer momento de la conversacion fueron:

e (iComo es el apoyo del gobierno y de la institucionalidad para el desarrollo de su trabajo en la

institucidén educativa?

e (lainstitucion educativa cuenta con orientadora y personal de apoyo en inclusién?

e (iCAmo es la atencidn a nifios y nifias con discapacidad en la institucion educativa?

e (iCAmo se siente al trabajar con nifios y nifias con discapacidad?

Posteriormente, se compartié el video® https://www.youtube.com/watch?v=-2-FOKK1C_k para

conversar sobre él teniendo en cuenta las siguientes tematicas

¢Qué opina sobre la frase “el sistema es el que debe adaptarse a los estudiantes y no los
estudiantes al sistema educativo”?
¢Como es el sistema educativo colombiano y las politicas y las leyes que promulga referentes a

la inclusién educativa?

Didlogo de maestras segundo encuentro

23 El video presentado es un reporte de la Unesco en el afio 2020 sobre educacion e inclusion, en el que se sefialan
conceptos como equidad, acceso y permanencia para nifios y nifias que requieran los ajustes necesarios y de esta manera

garantizar el derecho a la educacién en condiciones de calidad.
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Es pertinente sefialar que los primeros encuentros se realizaron durante la época de pandemia
donde no era posible la reunidn de personas por lo que la plataforma Meet fue una herramienta que se
uso. Luego, cuando las instituciones abrieron sus puertas con un nimero determinado en el aforo de
estudiantes, seguimos usando la plataforma Meet con el objetivo de minimizar la exposicion al virus en

tanto el desplazamiento en transporte publico.

Durante la conversacién las maestras compartieron su experiencia en medio de la pandemiay
los cambios que han sufrido en relacidn con la carga académica y la afectacion a la salud,
especificamente en el Ultimo semestre del afio 2021 donde al volver a la presencialidad gradualmente
con un numero de estudiantes especifico la voz se deteriord dentro del salén de clases, ya el tapabocas

era de uso obligatorio.

También, las maestras urbanas relataron el nimero de estudiantes por aula en la modalidad de
presencialidad durante la pandemia, que cabe sefialar es mucho mayor la cantidad de estudiantes en las
escuelas urbanas que en las rurales pues en el campo todavia hay mucho escepticismo al enviar a los

niflos y ninas sin vacunar a las instituciones educativas.

Otro aspecto a recalcar es que entre las maestras se enviaron saludos de animo en medio de la
virtualidad, pues reconocen en el relato de las compafieras situaciones similares que enfrentan en la

escuelay la inclusién educativa.

En ocasiones, después de los “desahogos” las maestras piden excusas sobre lo que pudieron
haber compartido o si fueron muy fuertes con sus apreciaciones, a lo que como investigadora- maestra
respondo que el propdsito de esta investigacion es ser un catalizador de su experiencia y por lo tanto, de
sus emociones, que nada de lo que digan o expresen va a ser manejado de forma inadecuada y que

siempre se contarda con su lectura previa y aprobacion para publicacién.

Tercer, cuarto y quinto encuentro

Teniendo en cuenta que como grupo habiamos tenido dos encuentros virtuales, consideré

pertinente la visita a las escuelas rurales o urbanas para conversar con las maestras de forma individual

con el objetivo de conocer un poco mas quién es cada maestra y dialogar sobre los siguientes temas:
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e iCAmo te describes como mujer?

e (Has vivido experiencias de discriminacion o exclusiéon?
e iComo es tu familia? ¢ Quiénes la componen?

e Recorrido guiado por las instituciones

e Relatos de las situaciones que como maestra enfrenta en la institucion

Durante los encuentros individuales con cada una de las maestras en sus instituciones escolares
pudimos conversar sobre quienes eran ellas como mujeres en otros espacios que no fueran
estrictamente académicos. Fue emocionante y liberador en algunos casos poder escuchar y hablar sobre
situaciones que muchas de nosotras teniamos guardadas durante afios, pues en la escuela no se
generan espacios de confianza lo suficientemente fuertes para que las maestras podamos decir en voz
alta cdmo nos sentimos, quiénes somos y qué tipo de situaciones a nuestro juicio demuestran exclusion

o discriminacion contra nosotras.

Como investigadora las visitas a escuelas rurales me permitieron conocer no sélo las distancias
gue recorren las maestras para llegar a sus lugares de trabajo, sino a lo que se enfrentan diariamente en
cuestiones de transporte y seguridad. Ademas, reconocer que en las escuelas rurales no se cuenta con la
totalidad del personal presente en las sedes, sino que los directivos docentes se encuentran en la sede

principal.

Sexto encuentro

Ya existia entre nosotras un contrato tacito de escucha atenta y preguntas abiertas, la batuta de
la investigadora como eje fundamental en ocasiones se diluia entre risas, desahogos, palabras de animo
y silencios. De tal modo, consideré fundamental hacer un cierre de los encuentros con un taller de
fotografias. El taller consistia que cada una debia llevar fotografias que quisiera compartir con el grupo
sobre sus experiencias personales y profesionales que reconociera como fundamentales durante su

vida.

La cita para este encuentro se dio en el municipio de San Francisco donde todas nos
encontramos en la Plaza Central, hubo tiempo para una caminata de recorrido en el pueblo y un

almuerzo ameno donde cada una pudo expresar fuera de cualquier presion investigativa quienes somos,
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con suefios, miedos y desilusiones que nos confrontan en nuestros diferentes roles (mujer, mama,

maestra, hija, esposa).

Luego, al caer la tarde empezamos a compartir en medio de una taza de café las fotografias que
nos relataban enfrente de las otras. Situaciones de formacién profesional, viajes, logros familiares y
personales fueron tejiéndose poco a poco. No nos dimos cuenta de qué manera iba cayendo la noche
sobre nosotras y continudbamos narrando, narrando-nos, escuchando, escuchando-nos y de una forma
profunda en la que todas pudimos concluir diciendo mas que un encuentro de relatos, fue un encuentro

terapéutico donde habia mucho que decir y donde las historias no parecian agotarse.

Propuesta de tejido

Desde este momento propongo una presentacion variada de elementos graficos que develan la
forma en la que se analizaron y comprendieron los relatos de vida de las mujeres maestras durante la
investigacion. La lectora o lector encontrard en los capitulos subsiguientes una construccion narrativa y
tedrica sobre las experiencias y apropiaciones de las maestras, pudiendo conocer quiénes son como

mujeres en sus diferentes intersecciones.

La invitacion es ir tejiendo a la vez su propia experiencia durante la lectura, de tal modo que sea
una conversacion donde se encuentren respuestas y también se generen interrogantes sobre lo que hoy
en dia se realiza en la investigacion narrativa en clave de inclusién y las barreras o posibilidades que esto

puede generar.
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Encuentro fotografias

Teniendo en cuenta que habiamos conversado de forma grupal e individual, pero las
conversaciones grupales se dieron por medio virtual, decido que es importante y necesario ese
encuentro entre las 4 maestras donde podamos mirarnos a los ojos y compartir a través de fotografias

de caracter personal y profesional nuestros intereses o inquietudes.

Llegar a San Francisco Cundinamarca es un viaje maravilloso, un cambio no sélo de clima sino de
panorama. Poder escuchar desde la ventana del vehiculo el canto de los péjaros, la caida de los rios y
quebradas, y de vez en tanto, coincidir la mirada con habitantes de la regién que muestran la bienvenida

con el sonreir de sus ojos.

El punto de encuentro con las maestras fue en la Plaza Central del pueblo hacia el medio dia
para ir a almorzar y conversar. Ya que Betsabé y yo vivimos en la ciudad, hicimos el viaje juntas desde

Bogotad y alla nos encontramos con Marisol y Deisy.

Llegamos hacia las 10 am al pueblo y quisimos recorrerlo un poco, ya que ninguna de las dos lo
conocia antes. Entramos a una cafeteria a tomarnos un masato con roscon resobado y nos encontramos
con la sefiora Isabel, propietaria del establecimiento La Molienda Café, quien nos hablé de San Francisco
con gran carifio. Menciond que era un lugar muy agradable para vivir, muy tranquilo. En el momento
con el clima lluvioso, pero parecia que en contra de cualquier prondstico nos haria un buen dia. Le
pregunté a la Sra. Isabel si conocia el colegio Republica de Francia, expresé que sus hijas habian
estudiado alla y que una de ellas habia sufrido de epilepsia y el rector le permitié, aun cuando no
cumplia con la edad necesaria?*, por tan solo unos meses de diferencia, iniciar sus estudios en la
sabatina. También menciond que han pasado muchos rectores por la institucion, y no se explica que

pasa, “debe ser porque son muchas escuelas en las veredas, no debe ser fdcil”.

La Sra. Isabel sefald que la cercania con la comunidad por parte de los rectores es muy
importante porque se necesita sentir que los escuchan “hay rectores que lo atienden a uno, lo escuchan,

con otros es dificil, todo es con cita”. Ademas, la Sra. Isabel comentd que durante el COVID 19 la

24 | a edad reglamentaria para poder iniciar los estudios en la modalidad Sabatina, es tener mas de 14 afios de edad.
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situacidn era triste en el pueblo, solo estaban abiertas las droguerias y supermercados; parecia todo

desolado.

Aungque la investigacion no se centre en las voces de otras mujeres, considero que es muy
valioso e importante reconocer otros relatos dentro del conocimiento del territorio, en este caso el de
San Francisco, Cundinamarca. Con alegria encontré una bienvenida en la Sra. Isabel que por medio de un
masato en su cafeteria y una pregunta en general, comenzé a relatarnos hace cuanto vive en el
municipio, de dénde es, su experiencia con la institucion Republica de Francia y su percepcion de la

region.

Hacia el medio dia nos encontramos las 4 maestras. Yo ya habia tenido la oportunidad de
compartir con las tres, pero Betsabé no conocia a ninguna de las dos maestras rurales (Marisol y Deisy).
Entre todas nos abrazamos, hubo una bienvenida calida y amena entre cuatro mujeres que coincidieron

por la excusa de una investigacién y ahora comparten mucho mas que el rol de ser maestras.

Nos dirigimos a un restaurante cerca de la Plaza Central, un lugar tipico, con mesas de madera,
materas en barro y ventiladores en el techo. Un lugar donde pudimos empezar a conversar sobre
quiénes somos. No hubo necesidad de preguntas, muchas veces el relato de una maestra detonaba la

respuesta en forma de una minibiografia®® de la otra mujer que escuchaba atenta.

Fotografias: relatos mucho mas alla de la imagen

Debo confesar que al plantear el ejercicio con las fotografias preparé en mi libreta de apuntes
algunas posibles preguntas generadoras de conversacidn: ¢ Por qué es importante esta fotografia en tu
parte personal o profesional? ¢Ddonde estabas en la fotografia? ¢ Qué nos quieres contar sobre el

contexto de ese momento?

Ahora bien, al iniciar el ejercicio en varias ocasiones no fue necesario orientar las preguntas, por
el contrario, entre ellas habia una dinamica de preguntas y respuestas de otros 6rdenes que no me

habia planteado. Y es que eso sucede cuando se teje entre mujeres que muchas veces no tienen

25 Las historias de vida focalizadas de cada maestra son compartidas en el apartado de Historias de Vida.
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espacios donde compartir su vida personal con otras maestras, pareciera entonces que en las reuniones
entre colegas quedara por fuera la vida que nos atraviesa. Cosa distinta la que ocurrié en este
encuentro, nos desbordamos en risas o lagrimas en los ojos, por llamarlo de alguna manera diria que,

fue terapéutico el entretejer experiencias juntas.

Betsabé

Betsabé inicid su relato con una fotografia del dia de su graduacién como Licenciada en Espafiol
e Inglés, para ella es significativo este dia pues evidencia que pudo por ella misma pagar sus estudios y
alcanzar una meta por su propio mérito “Para mi este momento fue bastante especial porque era el
logro de que yo habia hecho las cosas sola”. Es preciso recordar que la primera formacién que tuvo
Betsabé fue como Tecndloga en Educacidn, pero posteriormente quiso profundizar sus conocimientos

en pedagogia.

Figura 7

Graduacion Betsabé

Nota. Betsabé Romero Mahecha. 1994, ceremonia de graduacién en compaiiia de la Sra.

Graciela, Colombia.
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Por otra parte, Betsabé hizo referencia a la mujer que la acompafiaba en la foto, la Sra. Graciela.
Para Betsabé fue ella quien confié en sus capacidades y le brindé una oportunidad laboral “por eso yo
escogf la foto porque ella es muy importante para mi, no es mi mamd, pero fue la persona que siempre

me apoyo”.

Estudiar en Colombia implica cubrir costos en matricula, transporte, alimentacion, entre otros.
Sumado a esto, las mujeres deben asumir otras responsabilidades de la casa y en ocasiones el nulo
apoyo, incluso moral, de su propia familia. Betsabé sefiala “Yo traje esta foto, aunque hay otras donde
estdn mi mamd, la persona que en ese momento era mi pareja, pero para mi ella (Sra. Graciela) es

especial porque fue la primera persona que creyo en mi”.

La confianza que otros pueden depositar en nuestras capacidades puede impulsar a las mujeres
a continuar sus suefios, en este caso una formacion profesional. Ademas, la historia de vida de la Sra.
Graciela como madre adoptante de un hijo con discapacidad, comenta Betsabé es un ejemplo de lo que

puede hacer el amor para transformar la vida de nifios y nifias en situacion de abandono.

Ahora bien, en cuanto a la foto de caracter personal, Betsabé compartid su viaje a México,
especialmente la visita a las pirdmides de Teotihuacan. Para ella una de sus grandes pasiones es viajar y
conocer distintos lugares del mundo “yo lo que trato es que, al trabajar, yo puedo ahorrar e ir una vez al
afio a un lugar diferente”. Viajar para ella es una manera de conocer otras culturas, pero también
encontrar un espacio para pensar en sus propias necesidades e intereses. No solo es trabajar y cumplir

con su profesion, pensar en ella y sus gustos hacen parte de lo que identifica a Betsabé como mujer.
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Figura 8

Viaje en globo sobre las pirdmides de Teotihuacdn

Nota. Betsabé Romero Mahecha, 2019. Viaje en globo sobre las pirdmides de Teotihuacan, México.

Figura 9

Betsabé en el globo

Nota. Betsabé Romero Mahecha, 2019. Viaje en globo sobre las pirdmides de Teotihuacan, México.
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Deisy

La expresion constante de Deisy durante el encuentro de las mujeres participantes de esta
investigacion fue de agradecimiento por la posibilidad de descargarse hablando desde sus experiencias
personales. Durante el almuerzo Deisy relatd un suefio donde podia visitar otros paises que siempre han
estado en su lista de lugares a visitar y donde ella con un gran par de alas podia sobrevolar montafias,
rios, mares y altos edificios. Para ella no era facil distinguir si estaba en un suefio o de verdad estaba
volando, pero es enfatica en expresar que sentia una libertad que en ocasiones en la realidad considera

le falta en medio de tantas responsabilidades asumidas.

Su primera foto hace alusién precisamente a esa busqueda de libertad. Durante el mes de
diciembre del afio 2021, Deisy y su familia (hijos y esposo) viajan por el Caribe colombiano, visitando lo
gue denomina ella, las tres hermosas perlas: Santa Marta, Barranquilla y Cartagena. En las fotos las

sonrisas de sus hijos y esposo en medio del mar y la arena la hacen sentir completa y tranquila.

Figura 10

Viaje en familia

Nota. Deisy Lopez, 2021. Visita a las playas del Parque el Tayrona con su esposo José, sus hijos Kevin y

Willy, Colombia.
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En la mayoria de las fotos que comparte esta acompafiada de su familia, pero hay una
especialmente donde ella se narra. Deisy estd en medio del mar azul, el cielo y ella relata la forma en la
que le hablé al mar “primero lo que hice fue pedirle permiso al mar, le dije: yo sé que tu tienes un alma
grande, he sofiado contigo, me das libertad, te amo”. Ademas, indica Deisy que quiere envejecer cerca al

mar, lo disfruta mucho.

Figura 11

Deisy en el mar

Nota. Deisy Lopez, 2021. En las aguas del mar Caribe, Colombia.

En su compartir de fotos, Deisy también nos cuenta sobre su visita al cementerio donde reposan
los restos de su cantante favorito, el vallenatero Rafael Orozco. Al preguntarle por su cancién favorita
menciona el titulo “Esa” a lo que seguidamente responde el coro de las 3 mujeres, “esa la que tanto
quiero, esa la que tanto adoro, esa por la que me muero, esa la de mis antojos”. Ni siquiera sabia que
conocia la letra de esa cancidn, pero al escuchar las primeras palabras inmediatamente vinieron los

recuerdos de los gustos musicales de mi mam3, igual que expresaron Marisol y Betsabé.
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La fuerza de la memoria colectiva a través de la musica me permitié pensar en Deisy como mujer
fan de un cantante, pero también, conectar los gustos musicales de nuestras madres, pensar la manera
poderosa en la que las experiencias se nutren a través de los sentidos, incluso si no compartimos la

misma edad.

Posteriormente, Deisy comparte fotos de sus estudiantes en medio de un taller de democracia,
indicando “se toman muy en serio las elecciones”, refiriéndose a la eleccion del gobierno estudiantil.
También, Deisy relata talleres donde han invitado a los padres de familia a realizar juegos de roles, en
los que los padres realizar las tareas del hogar y las madres de familia llegan después de una jornada de
trabajo por fuera de la casa. Para ella la escuela es un lugar donde confluyen los intereses no sélo de los
educadores, sino de los estudiantes y sus familias. No se puede pensar en educar cuando se aleja la
reflexion de lo que ocurre en los hogares sobre la toma de decisiones, el reconocimiento de la mujery el
hombre y la posibilidad de los nifios de aprender en entornos mas amables y seguros.

Figura 12

Elecciones Escuela “El Mufia”

DO REOMINOTE 9
DO, Al GUAD CAMERA

Nota. Deisy Lopez, 2021. Mesas de votacidn, San Francisco, Cundinamarca, Colombia.
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Figura 13

Actividad en clase

Nota. Deisy Lopez, 2021. Lectura en grupos, San Francisco, Cundinamarca, Colombia.

Marisol

En las conversaciones individuales con Marisol, siempre aparecié la referencia sobre el cambio
de la ciudad al campo, como un cambio no sélo que impactd su vida profesional, sino personal y
familiar. De tal modo, Marisol inicia su conversacion sobre la fotografia profesional con un retrato que
ella misma realiz6, donde aparecen ambos espacios; una foto en el colegio de la ciudad y una foto en la

escuela San Luis, para ella el titulo de esta foto es “Lo mejor de los dos mundos”.
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Figura 14

Institucion Educativa Santa Marta

Nota. Marisol Rodriguez, 2016. Direccion de grupo, Bogota, Colombia.

Figura 15

Institucion Educativa Santa Marta

Nota. Marisol Rodriguez, 2019. Trabajo en la huerta, San Francisco, Cundinamarca, Colombia.
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Lejos de establecer que uno u otro espacio es mejor o peor que otro, para Marisol cada uno de
los espacios educativos le ha brindado herramientas con las que ha podido sobrellevar dificultades
pedagdgicas. En este momento la ruralidad le ha planteado el desafio de aprender a sembrar desde la
ensefianza de sus propios estudiantes.

Cada una me ha ensefiado, pero para mi cambiar a la escuela rural fue una decision de vida.

Aqui en la foto de la escuela rural estamos cerca de la huerta, yo aun no sé mucho de sembrar,

los nifios son los que me han ensefiado. Los nifios son los que me han guiado, recuerdo que tenia

un chico me hacia reir y decia “es que la profesora es de la ciudad”, entonces era como se dijera

entiéndanla, jajaja.

En cuanto a la fotografia de caracter personal, Marisol nos comparte la foto donde se ven 4
pares de botas, que indican como ella misma sefiala el trabajo que hicieron con su familia para conseguir
una casa de descanso en Tasco, Boyaca. Para ella ese lugar significa un respiro, lejos de sus ocupaciones,

un lugar que incluso tiene un significado histérico

Yo encontré esa casa porque en un diciembre nos fuimos a quedar a la casa de un amigo que vive
por ahi, entonces cuando nos quedamos alld y me di cuenta que ese era el hospital libertador.
Cuenta la historia que, en la ruta libertadora, Simon Bolivar paso por ahi con el ejército
libertador, con Santander, con Rondon e iban para la batalla de Gdmeza, bueno, pero primero
venian de Socha todos mal heridos y los atendieron en ese hospital y luego se fueron para la
batalla de Gadmeza. Yo quedé enamorada del lugar. Y yo miraba este lote... y decia tan chévere,

tan bonito seria y todo se dio.
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Figura 16

Construccion en familia

Nota. Marisol Rodriguez, 2021. Construccion casa de campo, Tasco, Boyacd, Colombia.

Marisol y su familia compraron esa porcién de terreno que ademas de tener un significado de
caracter histdrico, le permite descansar junto a sus seres queridos. Disfruta caminar por las fincas que la

colindan y disfrutar de amaneceres con un café en la mano y un buen libro.

Margarita

Al pensar en compartir una fotografia que pudiera expresar uno de mis momentos mas
significativos profesionalmente, elegi narrar desde la imagen mi experiencia en el Colegio Calatrava. La
foto era de una mafiana en la que junto a mi curso de primero de primaria estdbamos patinando, nifias,

nifios, el profesor de patinaje y en medio de nosotros Juan Thomas.

Me marcé haber compartido y aprendido tanto de €l sobre el tema de la discapacidad, para mi
fue un impulso para ser la maestra que soy hoy en dia, el haber compartido con él para mi fue

fundamental.
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Figura 17

Patinaje con los estudiantes

Nota. Maria Margarita Gutiérrez Rueda, 2013. Patinaje con los estudiantes, Bogotd, Colombia.

Conocer a Juan Thomas, mas alla de la parte pedagdgica, fue conocer e indagar sobre su familia,
con la que auln hoy en dia tengo contacto. Enfrentarme a la inclusidn con una suerte de compromiso que
excedia mi propio conocimiento sobre la discapacidad, a su vez, fue el motor que hasta el dia de hoy
sigue impulsando mi caminar por la escuela. Considero que nada es por casualidad, sino que todo el
tiempo la vida misma envia pistas que si estamos atentos consideraremos sefales para servir, aprender

y desaprender en esto que es la existencia en la tierra.

Por otra parte, fue en ese lugar donde decidi continuar con mis estudios posgraduales en
maestria, aun, cuando la institucién educativa no me apoyd y por el contrario bajo mi salario. Les
expresé a las 3 mujeres que me acompafiaron durante esa tarde de conversacién, que la educacion para
nosotros los educadores en general no esta pensada. Pareciera como si tuviéramos que estar en medio
de una travesia de adversidades no sélo en cuanto al tiempo, sino a la parte econémica, para seguir el
camino de la formacién. Todo el tiempo, se nos recuerda a las maestras y maestros que la formacion es
indispensable, que somos las y los responsables del futuro del pais, ya que estamos educando a los
futuros ciudadanos, pero en la mayoria de ocasiones somos las maestras quienes de nuestro propio
salario, tiempo y esfuerzo, sin mayores apoyos, le apostamos la vida a la educacién, una vida donde

decidimos decir en alto que no nos conformamaos con una politica alejada de las aulas y que si eso
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incluso nos cuesta la salud fisica o0 mental, seguimos el propdsito firme de continuar aprendiendo en una

profesidn que nunca se detiene.

En relacidn con las fotografias que pudieran reflejar lo mas intimo o personal de mi, decidi
compartirles dos momentos. El primero, una noche en la que acampamos con mi pareja en Paipa,
Boyacad; especialmente, recuerdo esa noche porque por primera vez pude ver en el firmamento estrellas
fugaces y el cielo adornado de estrellas. Detras de la gran sonrisa que nos acompafia en medio de la

foto, estd una fogata que nos costoé trabajo encenderla y aiin hoy es motivo de risa entre los dos.

Figura 18

Campamento

Nota. Maria Margarita Gutiérrez Rueda, 2018. Campamento con Alexander Fuentes, Paipa,

Boyacd, Colombia.

El segundo momento es con mi mama, ella en mi historia de vida marca fundamentalmente la
idea de lo que como mujer soy. En la foto estamos podando la cerca viva que bordea su casa en el
campo. Es un privilegio para mi, verla vital, verla sonreir, poder compartir en la tranquilidad de ese
espacio conversaciones sobre lo simple de la vida cuando el tiempo no apremia en medio de las

exigencias de la ciudad.
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Figura 19

Mantenimiento cerca viva

Nota. Maria Margarita Gutiérrez Rueda, 2022. Mantenimiento cerca viva, Paipa, Boyaca, Colombia.

Imdgenes femeninas que se entretejen

Cada una de las fotografias compartidas por las cuatro mujeres- maestras que hacen parte de
esta investigacion, evidencian constantes intersecciones entre el ser educadoras y el ser mujer. En
referencia se puede sefalar de qué manera un cambio de lugar de trabajo al campo ha significado
tranquilidad, no sdlo en la parte laboral, sino en sus areas personales. Ademas, se plantean en ocasiones
la posibilidad de cambiar de sus lugares actuales de trabajo para terminar sus experiencias profesionales

en otros ambientes alejados del bullicio de las urbes.

Por otra parte, para las cuatro mujeres son constantes las alusiones a sus familias y a los
momentos enriquecedores que pueden compartir con ellas, en situaciones de descanso, vacaciones o
proyectos a futuro. En los viajes se puede establecer que son motivo de recompensa después de
tiempos arduos de trabajo, y son estos viajes una posibilidad para conocer otras culturas y tener espacio

para ellas mismas y sus familias.

La fotografia en este ejercicio genera un espacio de conversacidn entre cuatro mujeres

provenientes de diferentes costumbres, familias e intereses. Segun Elizeu Clementino de Souza (2020)
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La fotografia, en tanto escritura fotobiografica, es entendida como objeto de memoria y tomada
como fuente de indagacion, al configurarse como un conjunto de fotografias capaces de narrar la vida
de los sujetos. Mientras tanto, opera como una comunidad de sentidos, resguarda potencialidades
reflexivas, dimensiones heuristicas en una polisemia de interpretaciones. Se trata de un conjunto de
procedimientos que utilizan imagenes fotograficas como un elemento desencadenador de reflexiones y
narrativas sobre la vida de los sujetos, en un proceso de construccién de conocimientos diversos a partir

de contenidos que narran y revelan historia de vida personales e institucionales. (p. 27)

Durante la conversacién no hay por parte de la investigadora un papel jerarquizado, donde las
preguntas eran parte de un guion que debia ser respondido por las otras mujeres. Al respecto sefiala

Moénica Garcia (2010)

Incorporar la imagen a los procesos de investigacidn implica, entre otros aspectos, una
redefinicidn de roles tanto de los investigadores como de los participantes en los procesos de
indagacidn, al igual que la observacion y descripcidon de situaciones y comportamientos sociales

en los que no se asumen posturas jerarquicas. (p. 366)

Por el contrario, las mujeres participantes preguntaron o expresaron sus deseos, después de la
escucha atenta sobre cada una de las fotografias de sus pares; por ejemplo: ésera costoso viajar en un
crucero?, “mi préximo viaje quiero que sea a Francia e Italia, me lo suefio”, écuales paises conoces?,

“quisiera tener una huerta mas grande en el colegio de la ciudad”, “cuanta libertad hay en el mar”.

Las imagenes fotograficas son una excusa para entretejer y poner a dialogar la experiencia
profesional con la experiencia personal, que, segln las mismas maestras poco se comparte en las
escuelas. En el relato de cada una de las mujeres se puede conocer un poco mas sobre quiénes son en
su parte familiar y personal, ademas, dicho momento evidencia una confianza implicita para contar

situaciones del ambito privado que normalmente no se comparten en espacios institucionales.
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Nubes de experiencia: sentidos que construyen las maestras

La categoria de experiencia con discapacidad en principio se limitd a reconocer las experiencias
pedagdgicas de cada una de las maestras en su vida profesional, pero luego a partir de la conversacion y
la apertura a narrar las experiencias personales, esta mirada se ampli6 llegando a considerar las
experiencias en relacidn con situaciones de exclusion o discriminacion. Para acercarme a conocer los
sentidos sobre la inclusion fue preciso reconocer en primer lugar la experiencia como conocimiento,
pues las mujeres a partir de sus experiencias vividas formulan nuevas maneras de significar la realidad

(Patricia Hill, 2000).

De esta forma, utilicé el software Atlas.ti el cual arrojé una serie de nubes de palabras que
registran la cantidad de veces que una palabra fue nombrada por una maestra en relacién con una
categoria. Mas alla de contar cuantas veces una palabra era mencionada por cada maestra, me propuse
entretejer una nube no sélo de palabras sino de sentidos otorgados por la experiencia misma de las
maestras- mujeres. Lo que se expone a continuacion es un entramado de sentido que conversa con las

categorias discapacidad- exclusidn y ser mujer®®.

En este apartado se reflejan discusiones sobre el cuerpo de las mujeres y los prejuicios que en
ocasiones nos agobian, ademas, se discuten las imposiciones que desde una légica patriarcal demandan

roles que las mujeres debemos ejercer en la sociedad.

26 En relacidn con el ser mujer también se consideran las otras identidades que habitan a esa mujer: estudiante, hija,
mama, pareja, hermana, entre otras.



Marisol: experiencias entrecruzadas
Figura 20

Nube de experiencia de Marisol sobre discapacida

inclusion B

estrategias profes - familia
EPSDapéS coordinador apoyo

orientadoraestudia ntes

persona PEI
aprendizaje = 4 = insuficiente
« dlagnostico

docentetrabajar gpasto
colegio tiempo L

atender s
mamas

diversidad

experiencia

Nota. Nube de palabras obtenida a partir del andlisis de las conversaciones y apoyada en el software

Atlas.ti.

La experiencia con discapacidad en el caso de Marisol, segln ella misma relata ha pasado por

distintos contextos, es decir, primero su experiencia en la ciudad y posteriormente su decisién de

trasladarse a la ruralidad.

La parte de la inclusion la empecé a sentir mds fuerte cuando me hice profesora, cuando
encontraba estudiantes que probablemente tenian una discapacidad y que de pronto uno
llamaba la atencion a la institucion o al padre de familia, por favor llevémoslo a la EPS,

orientadora, ayudenme qué hago, cuando empecé a sentir que como docente uno se siente

insuficiente.

160

En ese mismo sentido, Marisol relata que en la ciudad se revelan dificultades en la identificacion

de la discapacidad ya que varios de los estudiantes no cuentan con un diagndstico en inicio y pasan los

afios de escolaridad sin identificar qué es lo que sucede y cdmo se puede apoyar al estudiante. En la

ruralidad ademas de la falta de diagndstico, se suma el poco acompafiamiento administrativo ya que la
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organizacidon municipal de las escuelas rurales indica a los directivos docentes permanecer en su sitio de
nombramiento, que es la escuela principal y sélo se pueden movilizar con previa autorizacién por escrito

del rector.

me siento frustrada, asustada y le comentaba eso a mis comparieras, les decia o sea siento que
las fuerzas no me alcanzan para tanto y yo sé que él se merece una atencion mejor de la que yo
le estoy brindando pero es que no doy abasto, no doy abasto con tanto y tenemos docente de
apoyo y también la docente de apoyo me parece wao, una eminencia, una persona wao, ya he
hablado mucho con ella y ella me ha orientado muchisimo pero estd a kilometros de distancia, y
tiene que apoyarnos a los profes del todo el municipio que estamos regados por todo el bendito

municipio.

Segun los autores Jorge Jairo Posada, Laura Valentina Amado, Laura Marcela Garcia y Luisa
Fernanda Ramirez (2021) una de las problematicas de la educacién rural en Colombia es “La persistente
desigualdad en la cobertura y permanencia de los estudiantes en relacion con la educacién urbana” (p.
168). Esto se refleja en lo enunciado por Marisol cuando enfatiza en la distancia en la que se encuentra
la docente de apoyo, a diferencia de lo que ocurre en la ciudad, ya que las docentes de apoyo por el
relato de la docente Betsabé, quien trabaja en la ciudad, si cuenta con los profesionales dentro de la
misma institucion. Desde lo anterior, se evidencian brechas en la cobertura de la educacién en espacios

rurales en comparacién a lo que ocurre en la ciudad.

Por otra parte, en las conversaciones con ella existe una alusidon constante al término
diagndstico, ya que para poder indicar en el SIMAT?” que un estudiante tiene una discapacidad se deben
tener los soportes respectivos. Muchos de los diagndsticos obtenidos durante la experiencia docente de
Marisol se han realizado en el marco de una alianza con una Fundacion en la ciudad de Bogota, donde
ella, las orientadoras y educadoras especiales de los colegios han construido puentes de comunicacién

para ayudar a las familias. Incluso sefiala Marisol

27 El Sistema Integrado de Matriculas es una herramienta de las instituciones oficiales de Colombia por medio del cual
se lleva un registro del nimero de matriculas de los estudiantes y que permite conocer la historia académica de nifios, nifias y
jévenes.
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por ejemplo, lo que uno hace es ir con el padre de familia, uno va y lo lleva hasta alld, uno hace el
acompafiamiento. Yo fui a Bogotd dos veces y la ultima vez fue el afio pasado en febrero, fuimos
con David y la mamd de David a Mosquera porque en Mosquera también tienen algo de la

fundacion alla.

Lo anterior evidencia un compromiso que excede el espacio mismo de la escuela como lugar de

trabajo y trasciende la responsabilidad de la maestra.

Uno siente que trabaja muchisimo, muchisimo, uno trabaja los fines de semana, uno va a
arreglar la escuela, uno va a pintar el fin de semana, uno va a arreglar la mesa que se cayd, uno
hace ese tipo de cosas, que de pronto uno sabe que no deberian ser funciones de uno, pero que
uno finalmente lo hace y uno lo hace, en lo personal, yo creo que a la profe Deisy le pasa lo
mismo porque uno siente que la comunidad lo vale, porque uno sabe que la comunidad lo

necesita, lo aprecia, lo valora.

Lo que sucede en la realidad de las escuelas excede las funciones propias del rol de maestra
como lo cita Marisol, pero en este caso hay dos cuestiones a considerar; primero, las exigencias a los
maestros y maestras que desde el Ministerio de Educacién se establecen como sus funciones sustantivas
de trabajo y segundo, la ampliacidn de las responsabilidades que la misma maestra decidi asumir. Sobre

lo primero, el autor Douglas Izarra-Vielma (2019) refiere

Es posible que una de las causas que explique la compleja situacién presentada se relacione con
la diversidad de demandas a que es sometido el personal docente en el ejercicio de su
profesion. Tradicionalmente a este gremio se atribuye la responsabilidad de ensefiar, pero en
contextos sociales cada vez mas complejos, se demanda a la escuela la atencién de multiples
cuestiones (diversidad, nuevas tecnologias, violencia, emociones) y todas ellas se traducen en
requerimientos que se hacen a docentes quienes deben ajustar su trabajo a las necesidades de

la sociedad. (p. 2)

Son entonces varias responsabilidades atribuidas a las maestras y maestros que terminan
desbordando el trabajo en el aula de clase, ya que no sélo se atiende la ensefianza considerando la

individualidad de los estudiantes que, significa a su vez, la flexibilizacion de evaluaciones, sino también
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se deben integrar el reconocimiento de las problematicas propias de los contextos donde viven los
estudiantes y lo que sucede en sus familias. Son las maestras quienes finalmente terminan
atribuyéndose responsabilidades que muchas veces nadie les indica que deben realizar, lo hacen porque
consideran que sus funciones van mucho mas alla de un horario escolar establecido en una jornada

laboral.

En cuanto a la relacion con la experiencia en discapacidad, Marisol no la desliga con su

experiencia personal donde ha vivido situaciones de discriminacion.

desde pequeria estudiaba en un colegio publico y cuando salia de estudiar enfrente de mi
institucion quedaba otro colegio privado, con unas condiciones fisicas muy distintas, los
estudiantes tenian varios uniformes; eso me hacia sentir mal, me hacia sentir diferente, me hacia
preguntarme por qué yo no puedo tener lo mismo si la educacion es un derecho... siento que
todo lo que he sufrido en la vida y de lo cual he aprendido mucho, de las experiencias que he
vivido que en ocasiones me han traido sufrimiento o sentimientos de tristeza, rechazo, incluso de

humillacion, de sentirme diferente a otros.

Esto indica que para Marisol no sdlo estar en situacion de discapacidad puede generar
discriminacidén, también otras situaciones que ella misma vivié en cuanto a diferencias econdmicas, que
podrian considerarse dentro de la interseccién con la clase, ya que le hicieron sentir rechazo y
humillacion por parte de otros. Son precisamente los didlogos con las experiencias que ocurren fuera del
marco laboral de la maestra lo que permea la comprensidn situada de lo que sus estudiantes pueden
experimentar cuando son considerados diferentes a los demas. En este sentido, Henry Giroux (1990)
propone la memoria liberadora como aquella que posibilita el reconocimiento de situaciones de
sufrimiento y que exigen comprension y compasion “La memoria liberadora representa una declaracion,
una esperanza, una advertencia en forma de discurso acerca de que la gente no se limita a sufrir bajo los

mecanismos de la dominacidn, sino que también resiste” (p. 37).

De tal modo se encuentra en el relato de Marisol procesos de resistencia en diferentes
momentos. Primero, cuando ella no recibe respaldo gubernamental para solucionar las necesidades

propias de nifios, nifias y jovenes con discapacidad. Segundo, a partir de su propia lucha y memoria de
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un pasado donde vivié situaciones de sufrimiento en soledad, y eso le permite animar a otros y otras en

su lucha diaria.

En el mismo sentido, Marisol relata como se siente al informar a una madre que su hijo o hija

tiene un diagndstico de discapacidad.

otra cosa que sucede mucho en esas situaciones y es la cuestion de la empatia de la que te
hablaba, yo como soy mamd, cierto, y ellas son mamds, entonces yo puedo imaginarme todas
esas cosas que se sienten en ese momento... las mamitas y ellas manifiestan todos esos dolores y
sentimientos y es inevitable que uno como profe que es mama se identifique y logre comprender
y entonces uno tiene que hacerles ese trabajo de reflexion...mds alld de ser una charla entre

maestra y madre de familia, se convierte en una charla de mamad a mamad.

Se evidencia una postura que va mucho mas alla de una notificacidon pedagdgica sobre una
situacidn del estudiante. En este tipo de situaciones se encuentran presentes otras identidades de la
maestra que entran en accién; el ser mujer y el ser madre, como sefiala Maria Alfonsino Angelino (2014)
“Ya no se trata de ponerse en el lugar del otro mediante un pensamiento hipotético-imaginativo, sino de
establecer una situacidn de didlogo real con él como otro particular y en contexto” (p. 221). La maestra
se deja imbricar por la situacidn, por el momento de angustia y aflora su otro lugar, el ser madre por

encima del ser educadora.

Betsabé: experiencias en el tiempo
Figura 21

Nube de experiencia de Betsabé sobre discapacidad
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Nota. Nube de palabras obtenida a partir del andlisis de las conversaciones y apoyada en el software

Atlas.ti.

En el caso de Betsabé su experiencia hasta la actualidad ha sido en instituciones urbanas,
pasando por fundaciones privadas y colegios publicos. Durante su relato hace explicito su experiencia

con la integracion

trabajé 13, 14 afios en la Fundacion Fe, trabajamos con nifios con discapacidad cognitiva,
bdsicamente con Sindrome de Down. Cuando el Ministerio de Educacion inicié el programa, en
esa época se llamaba integracion educativa, no inclusion, la entidad con la que yo trabajaba era

pionera, o sea se dedicé mucho a esa labor.

Ademas, la maestra Betsabé relata de qué manera buscaba los cupos escolares de nifios y nifas
con discapacidad en la ciudad de Bogotd, cuando su trabajo no sdlo era ser docente sino tocar puerta a

puerta los jardines infantiles donde se les permitiera el acceso a los estudiantes con discapacidad.

haciamos una georreferencia en un mapa grande donde ubicdbamos a los nifios y empezdbamos
por zonas, a mi me toco la Zona de Suba y Kennedy; entonces yo ubicaba la casa del nifio y
comenzdabamos a ubicar los jardines que estaban alrededor de Bienestar Familiar y colegios
distritales y jardines particulares, cudl era el objetivo de nosotros: visitar esas instituciones y

tratar de buscar un espacio para ese nifio que vivia en esa localidad.
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Posteriormente, tuvo la oportunidad de trabajar con cursos de aceleraciéon®®y evidencié
bastantes necesidades para los estudiantes, que no sdlo tenian que ver con discapacidad sino con
situaciones de desplazamiento forzoso y violencia en los territorios. Incluso ella sefiala nuevas

acepciones sobre las personas que son sujetos de la inclusion.

En otro momento me senti no discriminada, pero si imposibilitada, cuando yo trabajé con
aceleracion nosotros trabajamos con nifios desplazados y reinsertados, muy dificil, tu te sientes
que debes mucho y que no haces nada por un nifio que estd viviendo situaciones demasiado
dificiles y hay situaciones donde los nifios te cuentan como mataban a su mamd, como tuvieron
que esconderse...Me senti imposibilitada, discapacitada y me costo hasta psicologo el caso de

ese nifio.

En el espacio escolar se le han otorgado diferentes definiciones a lo que se considera
discapacidad, iniciando desde un modelo médico que subraya limitaciones fisicas o intelectuales para
establecer tablas de medicion que se traducen en intervenciones rehabilitadoras. Luego, al realizar una
lectura desde el modelo de atencidn social, las barreras ya no estan en el sujeto sino en el entorno que
limita su accionar, pero hay un tercer lugar que proponen Antoni Aguilé Bonet y Wolfgang Jantzen
(2017) “La ruptura epistemoldgica supone enfocar la discapacidad como categoria politica, como una

I”

situacidn sociocultural de opresidn y discriminacion, mas que como un problema médico o funcional” (p.
6). Dichas rupturas son las que posibilitan las epistemologias del sur, que no son una sola o se refieren a
un punto geografico en especifico?, sino que, vinculan experiencias de todas y todos aquellos que
tienen algo que decir sobre situaciones donde han sentido opresion, discriminacion o deslegitimacion de

sus saberes por considerarse no cientificos.

Son las epistemologias del sur una forma de traspasar esas fronteras (Boaventura de Sousa
Santos, 2018) hacia los otros y otras, reconociendo nuestros propias diferencias y rompiendo el

esquema de un adentro y afuera que es lo que se impone en la légica de la inclusidn, una especie de

28 El modelo de aceleracién del aprendizaje es una estrategia del Ministerio de Educacion Nacional de Colombia que
busca nivelar a los estudiantes que por situaciones de extraedad, desercidn de los estudios en algin momento, situaciones de
desplazamiento forzoso, entre otros, requieren de un refuerzo para dar continuidad a sus estudios escolares.

29 Alusion al sur como sefiala Boaventura de Sousa Santos citado por Antoni Aguilé Bonet y Wolfgang Jantzen (2017)
refiere a un uso metaférico, donde hay una posicién anticolonialista.
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dictamen donde los otros estan en un fuera de lugar y se les debe tratar de acercar al adentro que tiene

unas ldgicas establecidas y una normalizacién jerarquizante.

Continuando con el relato de Betsabé, en la actualidad el tema sobre la inclusién la ha puesto a
reflexionar, de tal modo que, incluso se siente desmotivada pues no ve en las actuales circunstancias ni

en el contexto un compromiso real.

todo lo que yo he hecho es encaminado a la discapacidad y ensefiar a leer y a escribir, mis cursos
y todo, o sea mi especializacion se llama desarrollo de los procesos escriturales en nifios y yo he
hecho muchos cursos, pero siempre hacia la discapacidad y algo raro me paso, llequé a este

colegio y ya no quiero hacer ningun curso de discapacidad porque ya no creo, ya no es lo que yo

Vivi.,

Y es que en ocasiones se siente en los espacios escolares una especie de desencantamiento
sobre lo que propone la inclusidn, ya que no se evidencian cambios plausibles. En este sentido, el autor

Carlos Skliar (2008) sefiala

A los docentes se les ha pedido hasta hace relativamente poco tiempo que ensefien lo mismo a
todos, mientras que hoy el pedido es que ensefien a cada uno cosas diferentes. Por eso el
profesorado percibe estas transformaciones bajo la exigencia (im)posible de tener que producir
actos heroicos, proezas enormes, acciones desmesuradas. Tal vez la inclusién no solicite tanto
de ese heroismo, sino de aquello que podriamos denominar como “pequefios gestos”,
“gestualidad minima”. ¢ A qué estoy haciendo referencia? A mirar sin juzgamiento ni condena
previa, a mirar para posibilitar otras existencias diferentes de la nuestra, a saludar, a dar la
bienvenida, a preguntar, dar cauce, permitir, posibilitar, dejar hacer, dar a hacer, sugerir,

conversar, etc. (p. 16)

De esta manera, las discusiones sobre la inclusion educativa deben vincular a los docentes sobre
sus posibilidades, mucho mas alla de qué y cdmo se ensefia, seria pertinente dialogar sobre quiénes
somos nosotros, qué diferencias tenemos, qué nos hace ser o sentir de formas distintas, qué nos hace
movernos en un espacio escolar cuando las subjetividades todo el tiempo se estan relacionando no solo

con respecto a los contenidos académicos exigidos. El mismo concepto de escuela debe ser cuestionado,
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Henry Giroux (1990) sefala: “Se ignora sistematicamente el hecho de que las escuelas son también
lugares culturales y politicos, lo mismo que la idea de que representan areas de acomodacién y

contestacion entre grupos culturales y econémicos con diferente nivel de poder social” (p. 32).

En la mayoria de las ocasiones se olvida quienes habitan los espacios escolares aparte de
responder a un diagndstico clinico, una calificacion en su boletin de notas o en el caso de las maestras,
quiénes son ellas, qué fueron y son por encima de un perfil profesional, cuales son sus historias y de qué

manera se vinculan en su ejercicio diario.

En cuanto a su experiencia personal en situaciones de discriminacion Betsabé relata de qué
forma el acné en su época juvenil la hizo sentir excluida y que especificamente su madre fue quien hizo
evidente ese sentimiento de exclusién. Las autoras Salwa Chahin, Natalia Chavez y Melissa Sofia De Avila
(2020) indican a partir de su investigacion sobre los discursos alrededor del cuerpo de mujeres, “ha
existido una inconformidad en las mujeres frente a sus cuerpos, la cual ha desencadenado sufrimiento y
practicas nocivas. En esta medida, es posible vincular la inconformidad fisica a una exclusion y/o censura

de otros dmbitos de la sociedad” (p. 63).

En este sentido, es pertinente recalcar que no son las mujeres duefas de sus propios cuerpos
quienes se consideran fuera de los estandares de belleza, sino que desde afuera se establecen practicas
y discursos que enfatizan en un cuerpo que debe tener ciertas caracteristicas para considerarse
estéticamente bonito. Cuanto dafio hacen los canones de valor sobre el cuerpo de las mujeres en las
redes sociales y la industria de la belleza, pero mas aun, cuanto dafo pueden hacer los juicios de valor

de las mujeres sobre otras mujeres, incluso desde el ambito familiar.

Otra de las identidades agregadas a la mujer es el ser madre. Betsabé relata que en la adultez el
no poder ser madre por cuestiones bioldgicas la hizo sentirse cuestionada, excluida del perfil que a las
mujeres se les impone como rol establecido “ser madre”, aunque durante el proceso una de sus parejas
no comprendia la situaciéon por la que ella atravesaba y eso termind la relacién, posteriormente, otra
pareja le proporciond un marco de confianza donde no se sintié juzgada al no ser una identidad que era
impuesta por otros (ser mama). Las sociedades patriarcales y capitalistas siguen definiendo a las

mujeres como madres heterosexuales (Claudia Anzorena y Sabrina Yanez, 2013) que deben cumplir no



solo con un cuerpo ideal, normalizado, sino que, ademas, deben alcanzar el modelo de familia

heterosexual conformado por hijos e hijas.

Deisy: experiencias desde la resistencia

Figura 22

Nube de experiencia de Deisy sobre discapacidad
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Nota. Nube de palabras obtenida a partir del andlisis de las conversaciones y apoyada en el software

Atlas.ti.

La maestra Deisy ha tenido su experiencia profesional tanto en la ciudad como en la ruralidad

he trabajado la mayor parte del tiempo con nifios con problemas de aprendizaje, con
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discapacidad, he trabajado con nifios con Sindrome de Down. En mi juventud trabajé con nifios

ciegos y con nifios sordos, pero hace rato, cuando estaba recién graduada de normalista.

Sobre la educacidon normalista Silvia Montoya (2013) sefiala “La educacion normalista ha tenido

notable influencia en el proceso de la feminizacién de la docencia en la educacion basica. Las normales

permitieron a las mujeres desempefiarse fuera del hogar en un mercado laboral afin, ensefiando a los



nifios” (p. 180). Segun la autora se pueden incluir cinco momentos en Colombia sobre las escuelas

normales

Tabla 3

Las Escuelas Normales en Colombia

Primer momento (1821- 1928)

Francisco de Paula Santander autoriza las
primeras escuelas normales cuya formacién
docente se enfocaba en la disciplina, respeto

de las jerarquias y orden.

Segundo momento (1928-1934)

Se crean facultades de educacidn para los
normalistas y estudiantes de educacion

secundaria que deseen continuar sus estudios.

Tercer momento (1936- 1951)

Cobra importancia la formacion disciplinar y se
crea un instituto mixto (coeducacidn) por las
implicaciones de maestros extranjeros que

llegan al pais.

Cuarto momento (1952- 1963)

Cambio de partido de gobierno lo que indica

un cierre a las escuelas mixtas y se hace una

reforma del curriculo con materias exclusivas
para las mujeres; higiene, culinaria, corte y

costura.

Quinto momento (actual)

Decreto 80 de 1980 organiza el sistema de
educacién post- secundaria o superior.
Posteriormente, en 1994 se unifican las
escuelas bajo una administracién y los
estudiantes de grado 11 reciben un titulo
bachiller académico con énfasis en formacién
pedagdgica.

Actualmente con el Decreto 1236 de 2020 los

estudiantes que deseen obtener el titulo de
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normalista superior deben haber cursado el

programa de formaciéon complementaria.

Nota. Elaboracién propia con base en la lectura de Silvia Montoya (2013)

Las escuelas normalistas han sido un reflejo del camino de la mujer- maestra dentro de la
educacioén, teniendo que superar obstaculos de acceso, pero mayoritariamente de reconocimiento de
sus capacidades fuera del ambito del hogar como profesional y académica. No se puede desconocer que

hombres (maestros) también fueron y son parte de la formacidn en las escuelas normales colombianas.

Ahora bien, en la actualidad Deisy cuenta con 22 afios de experiencia viviendo y trabajando en
San Francisco, Cundinamarca. Ella sefiala que las brechas en atencidn a la discapacidad son evidentes en

contextos urbanos en relacién con los contextos rurales.

cuando yo estuve trabajando en Bogotd en el colegio Jorddn de Sajonia, un colegio que queda en
la 58, este colegio de padres dominicos, habian 3 psicélogas y dos educadoras especiales, y
nuestro colegio es mucho mds grande que ese, como no va a haber capacidad de tener dos
psicologas mds y otras educadoras especiales porque antes esta psicéloga y esa educadora

especial hacen lo que mds pueden, eso es insuficiente para la cantidad de nifios.

Esta falta de profesionales disponibles en las sedes escolares rurales se suma a otras tantas

dificultades que se viven en el campo, segtin Angela Villalba (2017)

Los ninos y nifias que viven en las zonas rurales presentan una doble vulnerabilidad, su
condicidn de pobreza y la de discapacidad hace que esta poblacidén se ubique como un grupo
prioritario al mismo tiempo, se torna muy dificil su atencion, debido a la dificultad de acceso,
localizacidn, situaciones precarias de vida y salud, descomposicion familiar, etc. Esta situacidn,

restringe los derechos y las oportunidades para estos nifios. (p. 15)

En esta medida no sélo se habla de las exclusiones propias de los contextos rurales
empobrecidos y olvidados, sino, ademas, la situacion de pandemia Covid-19 evidencié una falta de
conectividad en los territorios rurales colombianos generando distancias de aprendizaje entre los nifios

gue pueden o no acceder a una conexion a Internet. También, se anuda a la anterior situacion la poca o
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nula inversidn en materia agropecuaria en los campos y esto incide directamente en la calidad de vida
de las familias campesinas y en las posibilidades de los jévenes para tener un empleo en su territorio

(Jairo Arias, 2020).

Aun con todas las dificultades expuestas anteriormente, durante la narracion hay un constante

reconocimiento sobre lo que los estudiantes con discapacidad pueden hacer en las aulas de clase

Lo que yo hago con mis nifios acd, si tenemos algun nifio con discapacidad aqui, todos ademds
tenemos alguna discapacidad en alguna drea, entonces tenemos que colaborarnos los unos a los
otros, debemos ser solidarios, respetar los ritmos de aprendizaje de todos, todos vamos a
diferentes ritmos, puede que tu seas bueno para matemdticas, pero yo soy buena para espafiol,

entonces nos vamos ayudando.

Ya lo mencionaba Carlos Skliar (2008) respecto a lo que se espera de la inclusidn, esos pequefios
gestos, bienvenidas calidas y espacios no solo para estar, sino para ser; acciones que promuevan en las
aulas escolares un ambiente de reconocimiento de las capacidades, pero sobre todo de las diferencias

que nos hacen Unicos y a la vez tan necesarios unos para los otros.

Ademas, cita la maestra Deisy una experiencia enriquecedora, la de ser madre de un joven con

autismo “Willy” quien ha sido su “mds grande maestro”.

Todavia sigue siendo un reto, pero Willy ha significado una experiencia, un reto grandisimo,
nunca pensé en la vida que mi hijo como todo el mundo me dice, fuera a salir autista, pero yo
pienso que es como una ventaja, es una experiencia de él, como le digo él ha sido mi gran

maestro, él me ha ensefiado.

En el mismo sentido, dicho rol como madre le ha permitido acercarse a otras madres de familia
gue temen un futuro para sus hijos donde ellas no estén, en el caso de la pandemia el miedo a enfrentar

un virus y un futuro en el que ellas no pudieran estar.

No ha sido fdcil, no ha sido fdcil asumir estd gran responsabilidad frente a Willy porque uno

como mamd, y me hablo también con la mamd de mi nifio de Sindrome de Down que tengo en
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grado 5to y nos hablamos juntas, esta semana tuvimos la fortuna de compartir experiencias y lo
que sentimos y el miedo del virus, que algun dia nosotras tenemos que partir de este mundo y
quién nos va a cuidar a nuestros hijos, quién va a estar con ellos y lo que nosotros podamos
hacer mientras estamos vivas es ayudarles a ser independientes, que aprendan a valerse por si

mismos o que queden con alguien como asi, como nosotros los cuidamos.

Incluso el ser madre la hizo cuestionarse sobre cuantas veces en el rol como maestra se juzga a
las familias y a los estudiantes con discapacidad sin conocer las situaciones por las que atraviesan las

familias.

lo tremendo es que uno juzgaba a las mamds y no sentia en carne propia lo que estaban
llevando, eso es otra cosa. Uno exigia y exigia, y uno imaginese no se ponia en los zapatos de esa

otra persona, no experimentaba lo que a veces se siente.

Como indica Maria Alfonsina Angelino (2018) citando a Mabel Burin, la maternidad impone el
mandato de satisfacer las necesidades vitales: alimentacion, proteccion emocional, cuidados, etc.; “no
se nace buena madre, sino que se hace a fuerza de la performatividad. Tempranamente nos
socializamos en valores y mandatos de lo tipicamente femenino y alli se incluye lo maternal” (p. 194). En
el sentir compartido por Deisy estd el enfrentarse a una situacién de discapacidad inesperada aunado
ademads con otras experiencias como mujer, es decir, Deisy como mujer (no madre), Deisy como maestra
(no madre) y ahora Deisy como mujer- madre de un hijo con autismo y maestra. Estos desplazamientos
en el tiempo y desde la experiencia, influyen en la forma en como para ella se aborda ahora la

discapacidad en su aula y en su vida personal.

En relacidn con experiencias de discriminacion y exclusidn sefiala que su familia rechazaba el
hecho de que tuviera un hijo con autismo, no comprendian qué significa y llegaban a decir que no era

una buena madre y no ensefiaba lo suficiente a su hijo.

la gente nos rechazaba mucho decia que él era maleducado, nadie sabia lo que él tenia, inclusive
mi mamad me maltraté mucho a mi'y a Willy, usted no es una buena mamd, usted no le ha

ensefiado valores, no le ha ensefiado a comer solo, no le ha ensefiado.
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Suficiente con todo lo que una madre debe asumir con la llegada de un hijo, como para agregar

a esta situacion de aprendizaje el rechazo de la propia familia, segiin Maria Alfonsino Angelino (2014):

Esta es la realidad de la discapacidad, no otra. Que el mundo se construye a partir del
capacitismo o minusvalidismo. Cuando alguien no esta hecho a la medida de todas las cosas se

despliega el rechazo en forma de culpa apelando al déficit del sujeto, a lo que le falta o le sobra.

(p. 25)

Asi es, estas son las medidas que establecen la sociedad y la familia como instituciones
principales; nifias y nifias bien comportadas. Cuantas veces hemos oido la frase “la nifia/ el nifio es el
reflejo de su casa”, desconociendo cémo es en verdad su casa, pasando por alto qué desafios enfrentan
las madres alrededor del cuidado de otros y de ellas mismas, porque esto es otra cosa que afiadir; al ser
madre el mandato también es olvidarse de si misma para cumplir las exigencias de los otros que siempre

estaran al pendiente de que tan bien o mal desempefia su rol.

Como experiencia personal Deisy narra que tuvo dificultad en la articulacidn del lenguaje, pues

nacio con frenillo y la respuesta durante sus afios de estudio por parte de las maestras fue:

yo también tuve falencias, cuando yo naci, naci con frenillo, tenia problemas de lenguaje, no
aprendi a leer rdpido, también fui castigada, me pegaban, en ese tiempo las profesoras me
decian estire la mano y tome su reglazo o me cogian de las orejas y me enterraban las ufias

porque no podia.

Es preciso preguntar por la clase de experiencias educativas que cdmo maestras propiciamos en

las aulas escolares y que impactan a los sujetos, al respecto Carolina Soler (2019) sefiala

problematizar la constitucién de sujetos en la educacidn implica también examinar
planteamientos éticos. Como productos histdricos y sociales que inciden en la realizacion
humana, la educacién y sus instituciones son escenarios propicios para la indagacién de los

sentidos y las responsabilidades en la construccion de experiencias. (p. 19)



Dichas construcciones de experiencias pueden acercarnos a la formacion de sujetos mas o
menos atentos a las diferencias de su entorno, y a futuro, a maestras y maestros dispuestos a abrir o

cerrar escenarios de reconocimiento y practicas inclusivas.
Margarita: experiencias que se encuentran con una voz propia

Figura 23

Nube de experiencia de Margarita sobre discapacidad
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Nota. Nube de palabras obtenida a partir del andlisis de las conversaciones y apoyada en el software

Atlas.ti.

La experiencia con la discapacidad ha sido un camino transitado desde la formacion en la
licenciatura donde tuve la oportunidad de realizar mis practicas educativas en instituciones donde en
ese tiempo se hablaba de integracion. Posteriormente, al realizar mis estudios de maestria en la
Universidad Nacional exploré la ensefianza y aprendizaje de inglés a nifios y nifias con Sindrome de

Down.
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hice mi maestria en la Universidad Nacional en Discapacidad e Inclusion Social mi investigacion
fue alrededor del tema de como los nifios con sindrome de Down o con discapacidad cognitiva

aprenden inglés.

La ensefianza de inglés ha sido para mi, una forma de resistir a una perspectiva que enuncia a las
personas con discapacidad (especificamente a personas con discapacidad intelectual) como
incapacitadas para aprender otra lengua, diferente a la lengua materna. A partir de la experiencia, la
constancia y el apoyo de las familias e instituciones donde he laborado, se han obtenido aprendizajes en

mi labor, pero sobre todo otras miradas en lo que yo misma conocia como discapacidad.

En este sentido, he llegado a comprender que no soy una “salvadora” y que no hay algo que yo
les otorgue a aquellos nifios y nifias con discapacidad, sino que en mi trasegar por la educacion he ido
desmantelando esa visidn capacitista de la discapacidad, que quiere rehabilitar o completar a quien esta
incompleto; mas bien he ido atendiendo a las sefiales que ellos y ellas (mis estudiantes) me van dando
en las aulas y en la vida misma, para poder ser un puente en el que aprendan, crezcan, sean y vivan

como ellos y ellas son.

Hablar de discapacidad ha sido especialmente para mi, un camino que no sdélo ha implicado mi
campo profesional, sino personal; se ha convertido en algo que me interpela diariamente y se ha
establecido como una forma de reflexionar el mundo que me rodea. Desde los estudios criticos sobre la

discapacidad y lo sefalado por Carolina Ferrante y Maria Pia Venturiello (2014)

consideramos que ensayar miradas que entiendan al cuerpo y a la experiencia, como
construcciones politicas, en su doble condicién de expresion de procesos de dominacion,
pero también como posibilidad de cuestionamiento, reproduccién o tension de los
mismos, puede brindar elementos para comprender la complejidad de la discapacidad como

relacion de dominacion. (p. 58)

Desde lo anterior como mujer, maestra y ahora investigadora la experiencia no puede estar
alejada del cuerpo que la habita, ni mucho menos de las discusiones que sobre la discapacidad se llevan
a cabo. En cuanto al recorrido profesional en instituciones privadas lo considero una manera de conocer

la rigurosidad en la planeacion que ha sido fundamental en mi quehacer actual en instituciones publicas.
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Luego, empecé a trabajar en colegios privados donde aprendi muchisimo, agradezco esa
experiencia porque me hizo ser muy rigurosa, muy rigurosa en la planeacion y en la comprension

y en todo lo que pueden dar las instituciones privadas en cuanto a los recursos.

Nuevamente la experiencia es piedra angular en mi propio analisis, donde como sefiala Christine

Delory Momberguer (2020):

La persona en formacion no es un aprendiz virgen: sus periodos de formacidn previos (iniciales y
continuos), asi como sus experiencias profesionales constituyen logros que es posible reconocer
para determinar su acceso a una nueva formacidn o validarlos, otorgandoles la cualificacién que

le corresponda. (p. 10)

Cada periodo de formacion ha ido tensionando el camino sobre la inclusidon educativa que es el
tema que hoy, me sigue interpelando. Ademas, es necesario atribuir que la experiencia pedagdgica en
cada institucién privada o publica ha tenido sus matices desde lo tedrico a lo practico, acercandome a

definiciones propias de las realidades que he habitado.

Otro de los asuntos a considerar, es que también el conocer distintos ambientes escolares me
permitié entender que en la ciudad de Bogota las instituciones son completamente opuestas; algunas
cuentan con recursos fisicos maravillosos, familias comprometidas, economias présperas en los hogares,
pero a su vez en una misma ciudad, se presentan situaciones en las instituciones como microtrafico,
estudiantes victimas de desplazamiento forzado, violencia intrafamiliar, hambre, desempleo, entre

otros.

No puedo desligar mi firmeza por seguir estudiando, aprendiendo y desaprendiendo sobre lo
que es la inclusion educativa del hecho de ser mujer, una con una madre que admira y ama con las

entrafias y a su vez con una postura frente a la maternidad.

el hecho de poder decir que no quiero ser mamd, no quiero ser mamd, porque no me veo siendo

mamd, y lo voy a decir asi... me da miedo la maternidad, no me sentiria feliz o realizada al serlo.
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Poder decirlo, ahora no en privado, en mi vida familiar, sino de conversarlo con otra mujer-
maestra me da una sensacion de libertad profunda; no porgue no lo haya dicho antes, sino que se nos
ha ensefado que la vida privada de las mujeres se limita al hogar o a la familia, que ahora poder decirlo
y escribirlo en mi produccion académica hace que todo tenga ain mayor sentido para mi. Abrir las

posibilidades de lo que puedo ser y no ser, seglin Claudia Anzorena y Sabrina Yanez (2013)

Lo interesante de estos planteos —que invitan a pensar la no-maternidad como una posibilidad-
es que nos proponen, como feministas, el desafio de abandonar el Unico “privilegio” exclusivo
gue ostentan las mujeres -la maternidad- a cambio de algo que todavia no podemos concebir.

(p. 226)

Desde la misma posicidn de la no-maternidad se han abierto cuestionamientos sobre lo que me
hace sentir y ser mujer, estas preguntas han hecho declaraciones en imposiciones tales como: para ser
maestra y entender a los nifios, debes tener tus propios hijos y con esto tener la sensibilidad que tiene
una madre; para ser maestra es necesario ser madre con el objetivo de probar tu paciencia y amabilidad
con los mas pequefios. Puedo entonces afirmar que no se necesita una preparacién como madre para
ser maestra; no es una escuela el ser maestra para luego convertirte en madre; es mas bien una escuela
la vida que como mujer decides vivir la que te permite tomar tus propias decisiones a costa de estar a

juicio de la sociedad, incluso a juicio de tu propia familia.

Esa posicién feminista que me permite encontrar la voz en mi, no para otros o por otros, es lo
gue me ha brindado una mayor comprension sobre lo que es la diferencia y la diversidad de los seres
gue estan en la escuela; hombres, mujeres, nifios y nifias. Para este caso especifico las maestras que

comparten conmigo temores, prejuicios, interrogantes y discursos sobre inclusién.

Eso lo confronta a uno, pero a la vez te da mds valentia y coraje para continuary por eso esta
vez dije yo quiero que hablen maestras que tengamos el espacio para saber quiénes somos desde
nuestras diferencias, desde el campo o la ciudad, si somos o no madres... El espacio es para que

las mujeres tengamos cada vez mds lugares para expresarnos.
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No ha sido facil poner a conversar las identidades que como Margarita me abordan durante la
escritura en una constante tensién sobre lo que exige la academia y lo que se propone la investigacion.

En ese orden encuentro inspiracién en lo que mencionan Claudia Anzorena y Sabrina Yanez (2013)

En cuanto a la intencidn de partir desde nuestros testimonios, no lo hacemos para ubicarnos en
un lugar irrefutable, sino que, en el sentido que plantea Dorothy Smith, nos proponemos tomar
el punto de vista de las mujeres, no como una forma de conocimiento dada y finalizada (y por
tanto indiscutible), sino como una manera de asentarnos en la experiencia —en este caso la

propia- para hacer descubrimientos a partir de ella. (p. 223)

La bandera de esta investigacion ha sido la experiencia, pero la experiencia situada de mujeres
gue se narran en distintas intersecciones de su vida. No se establece lo aqui expuesto como una verdad

irrefutable, pero si como una realidad de quienes prestan sus voces a cada una de las palabras

expresadas en este documento.
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San Luis y El Mufia: acercamientos a las experiencias de las maestras en escuelas rurales

Las cuatro mujeres- maestras participantes de esta investigacion trabajan en la actualidad en
instituciones ubicadas en el campo o la ciudad. Las dos maestras rurales, Deisy y Marisol laboran en
escuelas que hacen parte de la Institucion Educativa Departamental ubicada en el municipio de San
Francisco. Se reitera que las dos escuelas rurales no se encuentran dentro del casco urbano del

municipio de San Francisco, por lo que una estd a 23 kilémetros y la otra a 10 kilémetros.

Teniendo en cuenta los seis rasgos de las practicas pedagdgicas de la ruralidad trabajadas por el
profesor Fernando Zamora y la profesora Adriana Mendoza (2018) se realiza un andlisis de estas

caracteristicas considerando los relatos de las dos maestras rurales.

Lugar de la comunidad

La comunidad en los relatos de las maestras rurales demuestra una relacién que va mucho mas alla
de cumplir funciones especificas. Se evidencia un trato mas cercano y ameno entre educadoras y

familias, lo que conlleva a generar vinculos mas fuertes con la comunidad.

aqui la comunidad es muy bonita, trabajar aqui es muy chévere porque la comunidad es muy
humilde, muy noble y son personas que estdn muy abiertas a la ayuda que les podamos brindar

(M.MA.).

aqui en la ruralidad a diferencia de la ciudad uno conoce mds de cerca quienes son los estudiantes y

sus familias, el ambiente permite un mayor acercamiento (M.MA.).

Se establece entonces a partir del anterior relato una apertura a la accidon de la maestra y a su
presencia en el contexto educativo rural, permitiendo que se conozcan las familias y los lazos se
fortalezcan entre los actores. Pareciera entonces que se cumple una de las premisas fundamentales de
la escuela: acercar a las familias a los entornos escolares para ser parte de los procesos de ensefianza

aprendizaje de sus hijas/hijos.



181

Por otra parte, al fortalecerse la relacidon entre maestras- familias, el apoyo para las situaciones
imprevistas que surjan en la escuela encuentran un gran soporte; padres y madres se organizan para
brindar su tiempo y esfuerzo a lo que se requiera. Incluso son ellos mismos los que han llegado a

gestionar la adquisicion de elementos para el mantenimiento de las escuelas rurales.

la sefiora que cuida la escuela nos ha colaborado un poco, pero ella en este momento como sufre de
la columna y ha tenido varios desmayos, no nos ha vuelto a colaborar, entonces nos da miedo que
esté lavando algo y se caiga, ya se ha desmayado varias veces. Nos toca es entre los padres,

docentes y estudiantes nos toca ayudarnos (M.D).

Nosotras estamos desde las 7 am, a veces desde antes y tenemos atencion a padres de 7 a 7:30 am y

en adelante hasta la 1 pm con los nifios (M.D).

En un sentido comparativo las relaciones con la comunidad en las instituciones urbanas segun el
relato de las maestras que laboran en la ciudad de Bogota, no muestran un acercamiento tan estrecho
como ocurre en el campo, ya que las dindmicas de las familias corresponden a una metrépoli en la que
el afan del dia a dia poco permite la presencia de los padres en las instituciones educativas y aunque

algunas familias apoyen actividades escolares estas no son tan constantes como en el espacio rural.

Ademas, el conocimiento sobre las familias en la ciudad por parte de las maestras se da en el marco
de la educacién de sus hijos, por lo que dindmicas propias de cada hogar poco se comparten con las
educadoras. Sugiero en este sentido la idea que la ciudad nos enseina a responder como seres
individuales en lo que las esferas personales casi nunca se comparten con otros, pues el propdsito es

garantizar el bienestar personal, muchas veces a costa del bienestar colectivo.

Presencia de la modalidad multigrado

Otra de las diferencias entre las practicas educativas rurales y urbanas es la de la modalidad
multigrado. En esta modalidad las maestras rurales tienen en sus aulas escolares estudiantes de dos o
tres grados distintos a quienes deben ensefiar los contenidos exigidos por el Ministerio de Educacion

Nacional de Colombia. Si bien las maestras hacen uso de algunos de los recursos ofrecidos por el
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gobierno, entre las que se encuentran las cartillas del Programa Todos a Aprender®, uno de los relatos

muestra que no llegan a tiempo dichos recursos.

esas cartillas son del programa Todos a Aprender, pero eso llega tardisimo después de mitad de
afio cuando uno estd acabando el afio llegan las cartillas, entonces le toca a uno guardarlas para

el siguiente afio (M.MA).

Lo que complementa la maestra en las conversaciones es que ella debe generar guias de trabajo
para sus estudiantes, incluso en la época de pandemia por la Covid 19 ella visité cada dos semanas la
poblacién para hacer entrega a los estudiantes que tenia a su cargo segun el grado en el que estuvieran.
Eso significd para ella planear, imprimir y movilizarse por sus propios medios a las veredas para

garantizar el derecho a la educacion de sus estudiantes.

Otra de las situaciones es lograr el aprendizaje de todas y todas en un mismo ambiente con edadesy
ritmos diferentes “Yo los uno a todos, pero cuando vamos a trabajar la parte de complementacion por
ejemplo grado quinto ya va mds avanzado que cuarto o tercero. Tengo 2 de quinto, 9 de cuarto y 6 de
tercero” (M.D). Aunque la cantidad de estudiantes por aula en la modalidad multigrado es menor, en
ocasiones se superan los 36 estudiantes por aula lo que plantea para las maestras retos enormes a la

hora de hacer un seguimiento.

en la zona rural trabajamos Escuela Nueva, pues no sé si la profe Deisy estard de acuerdo, pero a mi
modo de ver, osea ya como el colegio estd organizado y es un colegio tan grande y tiene sedes
urbanas, digamos lo que yo veo, el plan de estudios estd mds organizado, veo yo de otra manera y a
veces los profes rurales decimos oigan acuérdense que nosotros somos Escuela Nueva, acuérdense

que somos multigrado, acuérdense que atendemos tres, cuatro o cinco grupos (M.MA).

Uno de esos grandes retos que enfrentan las maestras es lograr ser visibles ante la institucion
educativa departamental a la que dependen sus escuelas rurales, pues al encontrarse ubicada la

sede principal en una zona urbana de facil acceso, no se reconocen los desafios que enfrentan las

30 Seguin el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia el Programa Todos a Aprender es un programa de
mejoramiento, fortalecimiento y transformacion de las practicas pedagdgicas con el objetivo de impactar la calidad educativa

del pais.
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educadoras en las escuelas rurales y mucho menos se tienen en cuenta sus experiencias

pedagdgicas en la modalidad de multigrado.

Creatividad

Aun con todas estas situaciones con relacion a sus practicas pedagdgicas en contextos rurales
las maestras demuestran unas altisimas dosis de creatividad®! que se reflejan en sus actividades diarias.
Me permito relatar en una de las visitas a la Escuela San Luis una situacion en la que el acceso peatonal
de la escuela estaba completamente lleno de tierra y arena de un vecino que estaba cargando madera
de su terreno. Lo que pude observar como una invitada mas en aquella situacidn fue la unidn de tres
maestras que se dirigieron a hablar con el dueno del terreno para pedirle el mantenimiento de la zona
de ingreso de los estudiantes, ya que al dia siguiente seria su primer dia académico y las maestras

estaban organizando la bienvenida a sus estudiantes.

La creatividad de las maestras esta en constante didlogo con la comunidad, es una comunicacion
asertiva en la que se presenta una situacidn- problema y buscan los sujetos de la escuela lograr
solucionar. En anteriores apartados, he indicado cémo las familias junto con las maestras han
organizado bazares como forma de recolectar los fondos necesarios para adelantar obras pendientes en

la escuela.

Ahora bien, en el caso de la creatividad en las aulas escolares las maestras rurales aprovechan el
espacio fisico en el que se encuentran para adelantar diferentes iniciativas “los chicos tienen mds
espacio, el ambiente es mds tranquilo, la convivencia es buena entre los chicos y entre la comunidad”
(M.MA), ese ambiente al que se refiere la maestra permite tener un acercamiento con la naturaleza que

posibilita el desarrollo de proyectos de aula transversales.

31 Los autores Isabel Rodrigo y Luis Rodrigo (2012) indican que no existe un consenso sobre lo que significa el
concepto de creatividad, pero comparten algunas acepciones entre las que se encuentran: creatividad del latin “creare”, que
significa crear o hacer algo nuevo. Por otra parte las posturas desde la Psicologia Gestalt definen la creatividad como un

proceso en el que se generan nuevas estructuras o conocimientos, a partir de un pensamiento productivo de la persona.
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tenemos este proyecto (huerta) me ha tocado decirles a ellos que traigan botas y semillas, hasta
ahora llevamos un paquetico de semillas y con ayuda de una mamd nos vamos a poner en esas,

una mamad limpio el lote para ponernos a sembrar (M.D).

Pareciera que por mas dificil que las situaciones fueran las maestras buscan la manera de incidir
de forma positiva en sus contextos escolares, pero sobre todo buscan incidir en las realidades que viven
sus estudiantes como un recordatorio constante de que la educacidn rural posibilita la creacion, el

juego, la relacidn con la naturaleza y con la comunidad.

Permanencia o migracion

Las nuevas ruralidades acogen precisamente a poblaciones que viven en el campo, pero que se
dedican a diferentes actividades econdmicas que no son Unicamente la agricultura o la ganaderia. Es
preciso considerar que la oferta laboral en la ruralidad es limitada, ya que el dedicarse a la agricultura no
es rentable por los insumos para el cultivo y muchas familias no son propietarias de la tierra donde viven
la mayoria de las veces

como cuidadores, lo que impulsa a los jévenes a la ciudad a ganar dinero en otras actividades.

Sumado a lo anterior, se debe precisar que Colombia es uno de los principales paises de América
del Sur en recibir poblacién migrante venezolana, de tal modo en las escuelas rurales hay presencia de

nifios, nifias y jovenes de este pais vecino.

La poblacién estudiantil de las escuelas rurales proviene de diferentes zonas aledafias al

municipio como lo relata una de las maestras.

Nuestra escuela es una de las mds alejadas respecto al casco urbano de San Francisco y se
encuentra en los limites de San Francisco, El Rosal y Facatativd. Nuestra poblacion estudiantil
proviene de zona urbana del municipio del Rosal, también hay estudiantes de zona rural del
municipio de Facatativd, hay estudiantes de la zona rural de la Vega y estudiantes de la zona

rural de San Francisco. También tenemos algunos estudiantes que provienen de Venezuela, dsea
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que son poblacion migrante, asi se constituye nuestra poblacion y tenemos precisamente esa

poblacion tan heterogénea (M.MA)

Aqui se enmarca un factor fundamental y es la ubicacién geografica de la Escuela San Luis que
aunque pertenece al municipio de San Francisco, colinda también con otros municipios como el Rosal y
Facatativa. Esto plantea para las maestras una lectura amplia del contexto educativo al que deben

responder, ya que no solo hay estudiantes que vienen de zona rural sino ademds de zona urbana.

Ahora bien, las actividades econdmicas de las familias son bastantes diversas y esto tiene

implicaciones en la permanencia de los estudiantes en las escuelas.

Tenemos familias que se dedican a la agricultura, se dedican al cuidado de los animales, familias
que se dedican al cuidado de las fincas, otras familias que son comerciantes que trabajan en
algun parador®*? porque como ahi queda la via a La Vega y a Villeta por ahi pueden trabajar o de
pronto en tiendas pequeriias para venderles cosas a los ciclistas o para los turistas. También, hay
familias que trabajan en las flores y otras familias que trabajan en fdbricas o empresas que se

ubican en la sabana occidente o de la sabana norte (M.MA).

Pero una de las dificultades que surge en la escuela es cuando se recibe la noticia que un
estudiante no continuara asistiendo ya que sus padres deben desplazarse a otro lugar para poder

encontrar un ingreso econémico.

Lo otro que se observa a nivel econémico en las familias es que su situacion no es muy estable a
nivel laboral, se encuentran familias que le dicen a uno “no profe ya se acabdé el trabajo en la
finca o ya no voy a trabajar mds cuidando este lugar, ya no me van a contratar mds, ya se acabo,

entonces me tengo que ir para otro lado”, entonces ahi sucede que retiran al estudiante y se van

32 tienda que se ubica en las carreteras y donde los viajeros se detienen a comprar productos.
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para otro lugar donde puedan cuidar una finca o donde haya trabajo en un cultivo o donde

encuentren ellos otra oportunidad laboral, eso sucede mucho (M.MA).

Esto implica movimientos para las familias, los estudiantes y la escuela misma, ya que esta
ultima debe pensar en mantener una matricula constante pues hay un nimero que se espera se tenga
en cada escuela rural o de lo contrario muchas maestras y maestros deben ser traslados a otros
municipios para cubrir plazas que si tengan la matricula exigida.

Lo que se olvida desde la exigencia de un nimero de matricula es que el fendmeno de migracion
de la poblaciéon estudiantil esta estrechamente relacionado con las posibilidades que proporciona la
region para las familias, ademas se demarcan unos resultados académicos que desconocen las

situaciones sociales adversas a las que se enfrentan los contextos rurales.

aqui conocemos mucho el analfabetismo, aqui hay muchas familias que no han tenido la
oportunidad de estudiar, la mayoria de los nifios tiene discapacidad y muchas veces las pruebas
saber, nos dicen apliquen las pruebas Saber y miren como van a hacer con los nifios con
discapacidad, pero realmente no han pensado en un nifio que hasta ahora estd comenzando a

leer y escribir y que le pongan una prueba de esas (M.D).

Como lo expresa la maestra Deisy una de las estrategias de evaluacion son las Pruebas Saber
gue buscan medir los aprendizajes de los estudiantes durante su primaria o secundaria. Lo que se deja
de lado en estd forma de evaluacién, son las profundas brechas de atencién educativa que tienen los
nifios y nifias en la ruralidad, ya que no es igual un estudiante migrante que llega de otro pais y debe
reiniciar procesos de adquisicién de las competencias basicas, sino que ademas empieza un
acercamiento a otra cultura, dejando muchas veces atras a su familia en su pais de origen. Otro caso es
el de los estudiantes que afio a afio reinician su escolaridad en escuelas distintas, pues sus padres
dependen de la oferta laboral en el lugar en el que se encuentren, esto afecta directamente sus
procesos educativos y no es facil poder llevar un récord de sus habilidades, fortalezas y aspectos a

reforzar.

Medio ambiente
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El ambiente fisico que rodea a las escuelas rurales en ocasiones parece sacado de un sueiio, el
encuentro de rios, montafias, canto de los pajaros y un olor a campo impregna las aulas de clase. Ese
medio ambiente es parte fundamental de las escuelas rurales, las alimenta de creatividad, de
conocimiento sobre lo natural, pero también, plantea profundas reflexiones sobre el cuidado de las

fuentes hidricas, el manejo de residuos y el impacto que como seres humanos tenemos sobre la tierra.

El contexto rural permite un acercamiento al medio ambiente de primera mano, sin tener que
planear un viaje extenso se puede encontrar dentro de un saldn de clases visitantes inesperados, como

relata la maestra:

Hasta acd llega el espacio fisico de la escuela y alld es donde yo te decia que hay un enjambre de
abejas, no sé donde estd, pero yo les digo que hasta acd que alld no, porque yo he estado en
clase y se meten abejas, debe haber algo y se meten muchos bichos al salén. Un dia se metié una
serpiente al salon y fue un nifio el que me avisé, para él era muy normal, pero yo que venia de la

ciudad no estaba acostumbrada (M.MA).

En estos acercamientos fisicos con la naturaleza la experiencia de vida de las maestras entra a
conversar con nuevos momentos que traen sentimientos de miedo o temor ante lo desconocido, pero
esa es la escuela rural, la oportunidad de crear a partir de lo inmediato del entorno experiencias

pedagdgicas y de vida no sdlo para los estudiantes, sino para las mujeres- maestras que alli trabajan.

En la ciudad se intentan proponer espacios de aprendizajes naturales que permitan una
inmersidn de los estudiantes, pero en las escuelas rurales las maestras cuentan con un escenario
dispuesto todo el tiempo para un aprendizaje en contexto con la presencia de animales y plantas que

permiten afianzar una reflexidn sobre el cuidado del medio ambiente.

Yo tuve un nifio con un déficit cognitivo, pero yo veia ahi a un cientifico en potencia, ese nifio era
el que cogia las culebras, se las mostraba a uno, a uno se le paraban los pelos; las arafiitas las

cogia con una facilidad (M.D).

Y ahi se pueden ver a los nifios y nifas siendo ellos y ellas en ambientes naturales, dejando de

lado cualquier escala de normalizacidn sobre lo que se puede o no hacer con la discapacidad, aqui se
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muestran a los seres humanos en accidn, algunos con temores por los insectos, otros y otras mas
valientes para interactuar con ellos y ver la biologia no como una ciencia de pasos a seguir desde la
teoria, sino como esa posibilidad de relacionarse directamente con el entorno, de poder palpar una

realidad al abrir la puerta o ventana del saldon de clases.

Soledad

Si en la ciudad el sentir muchas veces expresado por las maestras urbanas es que sus voces y
experiencias no son escuchadas, no es un caso diferente al que manifiestan las maestras rurales desde

sus relatos.

El hecho de que las escuelas rurales dependan de una institucién educativa departamental hace

gue se dejen de lado sus propias dindmicas, sus intereses y experiencias.

me parece que se enfocan mds en la parte urbana y como que a veces quisieran que los profes

rurales trabajaramos como se trabaja en el pueblo y pues la situacion no es asi (M.MA).

eso es lo que me ha dado a mi mds duro, porque en Bogotd uno tenia al coordinador mds cerca,

al rector mds cerca a los administrativos mds cerca, aqui no (M.MA).

En una de las experiencias de las maestras rurales, como es el caso de Marisol, ella proviene de
la ciudad por lo que las dindmicas con las que ha tenido que enfrentarse ahora en la ruralidad la han
hecho cuestionarse de qué forma trabajan en conjunto el colegio central y las 15 sedes rurales que a el

pertenecen.

El sentir tan lejos a los docentes directivos (rector, coordinador, orientadora, docente de apoyo)
es también un sentir que como maestra deben enfrentar en soledad las situaciones que les suceden en
las escuelas rurales, lo que ocasiona situaciones de estrés laboral, decepcidn y frustracion en las
maestras. Es asi que, teniendo muchas situaciones problema que solucionar las maestras gestionan sus
propios proyectos de aula y escuela rural, pero expresan poco acompanamiento y comunicacién entre

sedes lo que hace que el trabajo sea fragmentado y no compartido.
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a veces nos sentimos olvidados y nosotros realmente trabajamos muy rico en las escuelas,

nosotras trabajamos por ejemplo en base a proyectos por ejemplo con la huerta y el reciclaje.

Nos falta es reunirnos la primaria para compartir los proyectos maravillosos que trabajamos en

las zonas, pero si nos sentimos olvidados porque realmente nosotros hacemos varias cosas

hermosas en las escuelas (M.D).

Son muchas experiencias pedagdgicas y de vida que las maestras han construido con sus
estudiantes en las escuelas y que por motivos de ubicacion y gestién administrativa quedan relegadas a
conocimiento Unicamente de sus aulas escolares. Lo que ellas desean es tener un mayor impacto
uniendo experiencias de las otras maestras y maestros, en donde se pueden reconocer no sélo como

sujetos ensefiantes sino como sujetos atravesados por multiples intersecciones.

no hemos tenido un espacio para encontrarnos a nosotros mismos, como se hacia en los colegios
particulares en los que yo trabajé, donde siempre se miraba primero al ser humano, se miraban
los valores, descubrir quién es cada quién, descubrir las excelentes personas que nos rodean, las
riquezas humanas que tenemos a nuestro alrededor, aqui no se ha hecho esa actividad y yo
pienso que si uno se conociera primero a uno mismo y conociera a su grupo de compaferos con
los cuales comparte todos los dias, que no se creen esas competencias que a veces por el afdn de
cumplir se crean esas competencias que no son sanas, que todos nos ayudemos como equipo

(M.D).

Las maestras no se sienten solas Unicamente en lo referente al reconocimiento de sus practicas
educativas, hay una soledad latente por la falta de espacios de reconocimiento del otro/otra en su
esfera personal. Esos espacios que ellas consideran necesarios para motivar el didlogo entre pares mas

alla de la organizacion institucional, se reclaman espacios que giren en torno al ser en su esencia.

En cuanto a la formacién docente también hay manifestaciones sobre el olvido que ha tenido la

Gobernacion de Cundinamarca en lo referente a convocatorias docentes. Mientras en la ciudad de
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Bogota® en los ultimos afios se han publicado varias convocatorias docentes para formacion posgradual,

los relatos de las maestras en Cundinamarca reflejan bajos o nulos anuncios sobre formacion.

aqui en Cundinamarca uno estd solo, por ejemplo, el afio pasado yo decia, ellos sacaron una
convocatoria maestros que dejan huella pues para incentivos y no lo hicieron, osea convocaron
se acabo el 2021, ya estamos en el 2022 y no lo hicieron. Son ese tipo de cosas en Cundinamarca
que uno como profesor si quiere hacer proyectos se desmotiva mucho porque uno no tiene de

donde agarrarse uno estd solo, eso lo desmotiva a uno bastante (M.MA).

Son estos cuestionamientos de las maestras lo que hace revisar la balanza sobre la exigencia
continda en la calidad educativa rural, de la que se espera que las educadoras/educadores sean
pioneros en sus escuelas, pero la realidad es que se sienten solas, abandonadas, sin herramientas y aun

asi persiste el interés de seguirse formando y aprendiendo.

33 En el marco del proyecto de inversion 1040 la Secretaria de Educacion ha obtenido los recursos por parte de la
Alcaldia Mayor de Bogota para diversas convocatorias de formacién posgradual, entre las que se encuentran las vigencias 2019-

1, 2019-2, 2021-1, 2021-2, 2022-1.
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Posturas sobre normativas de la Inclusion Educativa

Durante las conversaciones con las maestras pudimos coincidir en la profunda brecha que existe
entre lo que enuncian las politicas y lo que se evidencia desde su experiencia en las aulas de clase. En
este capitulo se presentan las posturas que tienen las maestras sobre la normatividad colombiana en

materia de inclusion educativa.

En los didlogos con las maestras hay preguntas alrededor de la normatividad y sus relaciones

sobre lo que ellas consideran es inclusion:

¢Qué sucede cuando se tienen estudiantes con discapacidad en las aulas y el discurso normativo
se agota?

¢Cudles son las funciones de la docente de apoyo y orientacion?

¢Las maestras sienten un respaldo institucional en materia de inclusidn educativa?

éQuiénes son las personas que escriben las normas sobre inclusion educativa? ¢Son maestras y

maestros de aula quienes han escrito la norma a partir de sus experiencias?

Para comprender el marco en el que se desarrollan estas preguntas a partir de las
intervenciones de las maestras se organizan las redes de citas en tres grandes apartados: hablemos de

discapacidad e inclusidn, los apoyos en la escuela y distancias titanicas.

Hablemos de discapacidad e inclusion

En las sesiones de conversacion con las maestras existe una indagacion recurrente por la
inclusion educativa. Como investigadora, al inicio pensé que se daria en términos de discapacidad,
siendo yo la que venia con el imaginario individual que las maestras en la escuela pensaban que hablar
de inclusién estaba exclusivamente relacionada con la discapacidad. Debo expresar que el ejercicio
investigativo arroja que son las maestras quienes tienen unos discursos amplios en los que reconocen

diferentes grupos poblacionales que requieren atencién educativa inclusiva.

En la siguiente figura se presentan las posturas de una de las maestras al respecto de la inclusién

educativa y los retos que plantea la atencién a estudiantes con discapacidad.



Figura 24

Red sobre posturas maestra Betsabé

(=) 5:22 los nifios que no tienen un nivel de discapacidad si todos son educable...

los nifios que no tienen un nivel de discapacidad si todos son educables, no sé como
se llamara ahorita, por ejemplo llega un nifio con moderado, llega hasta un limite de
aprendizaje, lo promueven y yo digo... una nifia en mi colegio esta en 7mo, no habla,
socializa muy bien, pero qué hace en séptimo sino digamos que no tiene los

conocimientos y desempefios que deberia tener

-~

5:15 siento que ahi debe haber un cambio en eso tan sesgado que tiene la in...

-~

siento que ahi debe haber un cambio en eso tan sesgado que tiene la inclusion,
porque hay chicos que no tuvieron la oportunidad en la pandemia de una mama o un
papé apoyandoles en el trabajo, entonces eso hizo que ellos tuvieran un retroceso o
un stop, en una etapa tan importante como lo es entre los 5, 6 y los 7 afios

5:14 Es sesgada, porque hay nifios que presentan comportamientos y caracteri...

Es sesgada, porque hay nifios que presentan comportamientos y
caracteristicas de un nifio de inclusién, déficit de atencién, dificultad para

articular palabras, el no poder escuchar por un periodo de tiempo una
instruccién
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_M.B. Posturas leyes/normas/
decretos/discursos

A4

I

5:13 En este momento pienso que no estamos tan bien como estabamos antes po...

En este momento pienso que no estamos tan bien como estdbamos antes porque
de hecho los profesores si no lo quieren tener ya no tienen la posibilidad de decir
no, el nifio ya esta expuesto a docentes que son accesibles y a docentes que no

= 2:65 el sistema es el que debe adaptarse, pero resulta que el sistema somos...

el sistema es el que debe adaptarse, pero resulta que el sistema somos todos ,
cierto, el sistema digamos somos la politica, el gobierno, todos somos el

sistema, pero resulta que aqui los Gnicos que hemos tratado de adaptarnos es
una sola parte de ese sistema

_E 2:66 digamos que son subsistemas, esta el sistema grande y otros pequenos,...

digamos que son subsistemas, esta el sistema grande y otros pequerios, tu abres la
puerta pero abres una puerta, pero hay docentes que no estan de acuerdo con la
inclusion, entonces, ese sistema también depende de ti, de la disposicién de un
docente de un nifio que tiene unas caracteristicas diferentes

Nota. Red obtenida a partir del andlisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.

Alusiones como “la idea de inclusion atn es sesgada” que expresa Betsabé y que se puede

visualizar en la figura 24, indica que la norma sostiene una atencién a los nifios y nifias con discapacidad

como es el caso del Decreto 1421, pero las maestras se preguntan ¢qué pasa entonces con quienes no

reciben atencion adecuada pues tienen déficit atencional o producto de la pandemia sus aprendizajes

han quedado rezagados de lo exigido por las instituciones?
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Estos interrogantes nacen de la preocupacion de quienes enfrentan en las aulas los retos de la
inclusion educativa y mencionan “el discurso politico es debemos incluir a toda la poblacién entonces al
salon de uno llegan estudiantes muy diversos y entre ellos estudiantes con discapacidad...”. De esta
manera, la comprension de la inclusién considera otras necesidades que estan presentes en las aulasy a
las cuales las maestras no tienen cdmo responder, por mas esfuerzo o dedicacién el cansancio llegay la

desmotivacion en algunos casos también.

Y es que la pandemia es una de las situaciones que plantea un llamado a la revision del sistema
de salud, pero también al sistema educativo. El resultado de semejante realidad que hasta el momento
estamos en proceso de superacidn, ha indicado que muchos nifios, nifias, jévenes y ain mas las
personas con discapacidad han quedado rezagadas de los procesos educativos. Como sefiala Jefferson

Tello (2022)

las personas con discapacidad son propensas a verse afectadas de manera desproporcionada
durante el cierre de las instituciones por causa de las condiciones particulares de su
discapacidad o por procesos de acompafiamiento familiar, social y profesional asociados a la

misma, poniéndolos en desventaja frente a las personas sin discapacidad. (p. 60)

Es importante indicar en este sentido, que las escuelas son uno de los espacios donde los nifios,
nifias y jévenes con y sin discapacidad se encuentran la mayor parte del tiempo, pero al ser cerradas
durante la época de la pandemia se prescindieron de espacios de relacion personal con sus compafieros
y docentes. En el caso de las personas con discapacidad los espacios escolares son en algunas ocasiones
los Unicos lugares de apoyo pedagdgico y psicoldgico (Tiago Jesus, et al., 2021), por lo que las

consecuencias de meses de nula atencion se evidencian en este momento en las aulas escolares.

Ahora bien, desde los aportes de las maestras existe una pregunta por lo que en contraposicion
se llamaria exclusidn. Si bien el discurso de la inclusion se basa en la consigna Educacién para Todos, lo
gue sucede en las aulas desborda el mismo discurso y al ver que no se atiende de forma adecuada con
calidad y equidad a los estudiantes, no se podria hablar de una inclusién educativa. Durante las
conversaciones se explora la idea sobre la necesidad o no de hablar de educacidn inclusiva cuando esta

por derecho deberia serlo, es decir, la educacién como derecho es para todas y todos y por lo tanto
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nominarla como inclusiva es redundante, pero precisamente al no cumplir con ese derecho el adjetivo

funciona como un llamado de atencidn.

Por otra parte, en una de las intervenciones una maestra sefiala que tajantemente se ha
indicado la integraciéon como un camino equivocado o segregador, pero ella refiere que todas y todas
necesitamos en alglin momento un apoyo extra, un momento para el trabajo uno a uno y no se deberia
llegar al extremo de pensar que por realizar una atencion fuera del aula es excluyente. Es decir, se debe
plantear que el apoyo no es para la o el estudiante con discapacidad, todas y todos en algun momento

hemos requerido un refuerzo extra y no se deberia encasillar como negativo.

A continuacidn, se presenta la figura 25 que condensa los relatos de una maestra urbana en el

gue expresa sus posturas sobre la integracion educativa y las posibilidades que esta también tendria en

los procesos de inclusion.

Figura 25

Red sobre posturas maestra Margarita

= 2:27 a mi la integracion no me parece perversa, a mi me parece que hay

mome...
= PR N . By a mi la integracién no me parece perversa, a mi me parece que ha
=)1:23 mas all de la parte de la parte social también se necesita un comprom... 9 parece p , P que hay
momentos en los que uno tiene un apoyo diferente y que chévere que
mas all4 de la parte de la parte social también se necesita un compromiso a mi me puedan decir venga Margarita usted tiene problemas para
académico, se necesita que los nifios entren al colegio, no importando su comprender un texto, entonceSAvamOS§ estar en un lugar donde tu te
discapacidad, y que se suefie con que ese nifio pueda terminar su puedas concentrar porque el ruido te distrae, ese es un apoyo
escolaridad porque es que hace parte de garantizar el derecho a la
educacién considero yo
) .
2:28 no deberiamos pensar que eso se llama exclusion porque a veces por
5 ™ = dec...
M.MG. Post y »
decretos/discursos no deberiamos pensar que eso se llama exclusién porque a veces por

decir que todo es inclusién y por decir que todos cabemos en la misma
aula, de alguna manera si se esta haciendo exclusién porque en nuestro
caso no damos abasto, y eso que ahorita estamos en la virtualidad

w
2:72 esa una contradiccion es muy grande, porque el discurso de

inclusion h...
1:92 Para mi la experiencia en discapacidad en este momento, me confronta
esa una contradiccion es muy grande, porque el discurso de q...
inclusién habla de equidad y no hay equidad en la atencién a los i o i
chicos, entonces desde su base entra en una contradiccién Para mi la experiencia en discapacidad en este momento, me confronta

que hayan muchos decretos, muchas reuniones, por ejemplo aqui pasa
mucho en el colegio, hay una mesa técnica en discapacidad e invitan al
rector, a la coordinadora, a las personas de inclusion, a las orientadores,
pero ni un solo docente. Entonces, mi pregunta es cuando a nosotras
nos toca hacer todo en el aula, cémo no va a estar presente la maestra
ahi, para poder decir lo que estd haciendo en el aula, o qué no le cuadra
dentro de lo que esta haciendo o qué apoyo necesita

Nota. Red obtenida a partir del analisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.
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En relacién con la figura 25 se puede establecer que, en la atencién educativa de los estudiantes
con discapacidad, no se puede desconocer la dependencia a unas politicas de gobierno y que, a su vez se
moviliza dentro de unas légicas de mercado. Por esta razdn el sentir de las maestras es que pareciera
que la adaptacion de la educacidon es decretar una norma o formular una ley, pero las grandes
adaptaciones al interior de las instituciones educativas se dan por parte de las maestras y maestros en

las aulas.

También, se debe considerar que hay maestras y maestros que reconocen la diferencia 'y
conciben el espacio educativo como el lugar propicio para aprender y ensefiar en clave de inclusién. Sin
embargo, existen docentes que auin no tienen una actitud que posibilite el reconocimiento de la otra,
del otro, “hay docentes que no estdn de acuerdo con la inclusion, entonces ese sistema también depende

de ti, de la disposicion de un docente de un nifio que tiene caracteristicas diferentes” M.B.

Otro de los cuestionamientos presentes en las conversaciones son los aprendizajes especificos
gue una persona con discapacidad puede llegar a tener “Por ejemplo, llega un nifio con moderado, llega
hasta un limite de aprendizaje, lo promueven y yo digo... una nifia en mi colegio estd en 7mo, no habla,
socializa muy bien, pero qué hace en séptimo sino tiene los conocimientos y desempefios que deberia
tener”. La idea que solo va a socializar y no a responder a los contenidos especificos para un grado
plantea discusiones, ya que desde una mirada de los estudios criticos en Discapacidad la escuela
también deberia ser reevaluada, en el sentido de cuestionarse el curriculo mismo y con esto la

estandarizacion de los saberes.

Siguiendo en esta linea, es persistente en los ejercicios de comprensidn sobre la diferencia, y en
este caso en especifico sobre la discapacidad, una recurrente preocupacion por el diagndstico, sobre

todo en la educabilidad de la persona con discapacidad.

Comprender la discapacidad como un concepto que no es solamente relativo a cuerpos con
ciertas “condiciones” en interacciones multiples, sino que es estratégico para explicar las formas
en las que se producen a si mismos y son producidos los sujetos en las sociedades actuales.

(Beatriz Revuelta y Raynier Hernandez, 2021, p. 19)
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El significado que se asigna a la discapacidad en la educacidn es lograr educar a los estudiantes
bajo la l6gica de normalizacion, se espera de todos y todas lo mismo al terminar la escuela y si no lo
logran queda el interrogante por cémo va a enfrentar la vida, olvidando que a eso que llamamos vida la
atraviesa la diferencia por cada una de sus lineas. Ademas, hay otros entrecruzamientos que se

invisibilizan en la escuela, al respecto Beatriz Revuelta y Raynier Hernandez (2021) expresan

La forma en que las sociedades dividen los cuerpos y los etiquetan, excluyen y manejan las
emociones a través de ciertos dispositivos y tecnologias, resulta muy relevante para pensar la
discapacidad y las realidades de exclusion y vulnerabilidad en donde se entrecruza el género, la

raza, la clase y la discapacidad. (p. 20)

En este momento se puede establecer que en los espacios escolares no sélo hay presencia de
personas con discapacidad, también en las aulas hay nifios, nifias y jovenes atravesados por situaciones
de violencia, victimas de desplazamiento forzoso, indigenas, afrocolombianos, entre otros. La realidad

sigue evidenciando que la diferencia es una de sus principales caracteristicas.

En sintesis, lo que se rechaza es la vulnerabilidad humana, la posibilidad de ser dafiados, nuestra
fragilidad constitutiva, la finitud, el limite. Las personas con discapacidad tan solo abren esta
cuestion que seguimos negando a golpe de etiqueta. La ldgica nosotros/ellos no cesa en su

intento de mantenerlos alejados de nuestra ilusoria normalidad. (Asun Pié Balaguer, 2020, p. 18)

Aperturarnos a esa vulnerabilidad humana es abrirnos a la comprensién de nosotras mismas
como maestras, donde existe una confrontacién con la vulnerabilidad del ser, con aquello que no
gueremos reconocer en otros por temor a encontrar en ellos nuestra propia diferencia, aquella que nos
han ensenado a callar y olvidar. Es mejor pasar por establecer estandares y lineamientos educativos que
repensar desde las profundidades de las instituciones lo que se espera del ser humano que se forma en

la escuela.

Estos conflictos entre los discursos sobre la inclusidon educativa y sus relaciones con la equidad y

la permanencia de los estudiantes en las escuelas se presentan en la figura 26.
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Figura 26

Red sobre posturas maestra Marisol

? 2:29 tengo un conflicto muy grande con la cuestion politica con ese

discurs... 2:71 equidad, es pensar no es solamente entrar, acceder

sino en qué condici...
tengo un conflicto muy grande con la cuestién politica con ese
discurso politico de la inclusion a lo largo de mi experiencia como
docente tanto en Bogota como en la zona rural, he visto que uno
puede tener cualquier cantidad de estudiantes y que el discurso
politico es debemos incluir a toda la poblacién entonces al salén
de uno llegan estudiantes muy diversos y entre ellos estudiantes
con discapacidad, pero entonces basicamente las garantias llegan
y eso... hasta la cuestion de la accesibilidad

equidad, es pensar no es solamente entrar, acceder sino
en qué condiciones, como se va a tratar al estudiante y
me parece que eso es clave cuando dicen que el
sistema se debe adaptar a los estudiantes es pensar en
ser equitativos en comprender las necesidades de cada
uno de ellos y no solamente lleguen todos al aula y
bien profe, mire que hace sino pensar en otras
necesidades que los chicos tienen, equidad

i

M.MA. Posturas leyes/normas/
decretos/discursos

PN

() 2:69 somos nosotros quienes hemos intentado adaptarnos y = 2:70 hay algo que me parecio clave en el video y es cuando hablan de equida...
que también siento...
hay algo que me parecié clave en el video y es cuando hablan de equidad
porque era también se relacionaba con lo que explicaba antes no se trata
solamente de garantizar al estudiante que acceda a una escuela, sino en qué
condiciones va a estar alli, ser conscientes como decia la profe Deisy, hay
chicos que requieren mayor atencién o requieren un acompafamiento mas
cercano y otras condiciones adicionales entonces eso es equidad, comprender
que no es solamente llegar al sal6n sino qué tipo de acompafamiento necesita

somos nosotros quienes hemos intentado adaptarnos y que
también siento que hay un desconexion dentro de ese
sistema entre quienes estan haciendo esas politicas pablicas,
quienes ordenan todo all3, lo que se debe hacer y quienes
realmente lo llevamos a la practica

Nota. Red obtenida a partir del analisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.

En la anterior red de aportes de Marisol hay una pregunta por lo que significa la equidad cuando
se habla de inclusion, ya que como menciona la docente no es solo garantizar el acceso a la escuela, sino

realizar el respectivo acompanamiento segun lo requiera cada estudiante.

Ahora bien, en la figura 27 se hace visible la experiencia personal como maestra y madre de una
persona con autismo, que presenta un panorama distinto alejado de la discusién sobre lo que se debe
ensefiar en la escuela en relacidn con los contenidos especificos. La atencidon se centra en exigir un
reconocimiento de las personas con discapacidad en programas de deportes, cultura y arte “Cuando el
sefior Alcalde fue hacer la promocion y su visita fue de casa en casa, entonces yo le dije por favor no se
olvide de los nifios especiales, yo hablo por los que no tienen voz, porque no tienen decision, yo necesito

que los tengan en cuenta cuando hablen de deporte no solamente equipos de futbol de los normales,
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natacion de los normales, grupo de musica para los normales, todo es para los normales, perdénenme

que diga los normales, solamente para ellos hay todo eso y dénde estdn los nifios especiales” (M.D).

Figura 27

Red sobre posturas maestra Deisy

? 2:59 yo siento también como mama es esa partecita el centro de vida
sensori...

yo siento también como mama es esa partecita el centro de vida

decretos/discursos >

I M.D. Posturas leyes/normas/

sensorial estd para unos meses y esta con personas que les falta un
poco més de preparacién , porque no dejaron a las terapistas que -
eran personas que ya llevaban vario tiempo de trabajar con nifios con
necesidades educativas y ponen a unas personas que hasta ahora van
a empezar a practicar, que estan practicando, nuestros nifios no son
experimentos

¥

= 2:58 nosotros nos sentimos muy arrumados, yo con mi hijo me siento muy
arru...

nosotros nos sentimos muy arrumados, yo con mi hijo me siento muy
arrumada , ya en esta parte del municipio, donde hay esa partecita, donde
hay ese programa donde aprendan a hacer una mochila, que los nifios
aprendan de pronto a jugar fatbol, cierto, pero un deporte pero entre ellos,
algo que los tenga en cuenta. Inclusive una vez me fui a llevar a Willy para
que le ensefaran a tocar tambor, le ensefiaran musica, y me dijeron no se
puede y yo les pregunté pero por qué el tiene manos, él puede entrar, no
que no se puede, no me dieron ni motivo ni nada

Nota. Red obtenida a partir del analisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.

A4

]

2:57 aqui en el municipio porque lo vivi en la cuarentena y lo siento desde...

aqui en el municipio porque lo vivi en la cuarentena y lo siento desde mi corazén
y de mi vida, de que yo cuando el sefior Alcalde fue hacer la promocién y su visita
fue de casa en casa, entonces yo le dije por favor no se olvide de los nifios
especiales, yo hablo por los que no tienen voz, porque no tienen decisién yo
necesito que tenga en cuenta cuando hablen de deporte no solamente equipos
de fatbol de los normales, natacion de los normales, grupo de musica para los
normales, todo es para los normales, perdonenme que diga de los normales,
solamente para ellos hay todo eso y donde estan los nifios especiales

Como expresa la maestra Deisy en su red de aportes, es un clamor de madre que ademas de ver

como maestra las desigualdades en atencidn para sus estudiantes, afronta las pocas o nulas

oportunidades de participacion real de su hijo en escenarios diferentes al escolar. Hay en la reflexion de

la maestra (madre) un cuestionamiento sobre la atencion desde un modelo que reconoce la normalidad

y quienes no encajan dentro de esas caracteristicas quedan fuera de cualquier forma diferente de ser o

comprender el mundo.

No es un tema menor conversar sobre la inclusién educativa desde el rol como mujer- maestra o

desde la mirada de una maestra- madre de un hijo con discapacidad, alli suceden otras apropiaciones en

el sentido de la discapacidad. Algunas entendidas desde el reconocimiento de las PcD como sujetos de
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derecho, pero también una lucha silenciosa de miles de mujeres en Colombia que son cuidadoras,

maestras y mujeres y viven la inclusidon educativa desde sus experiencias de vida.

Los apoyos en la escuela

En Colombia en el decreto 366 de 2009 se reglamenté el servicio de apoyo pedagdgico para
estudiantes con discapacidad y con capacidades o talentos excepcionales. Posteriormente, el decreto
1421 de 2017 reglamenta las funciones especificas de docentes de aula, docentes de apoyo,
instituciones educativas y secretarias de educacion. Ahora bien, la transicién de un decreto a otro ha

generado en las maestras una pregunta sobre el papel de las y los docentes** de apoyo.

Una de las cuestiones principales se centra sobre el diagnéstico, es decir, una evaluacién de
caracter médico que permite definir si una persona tiene o no una discapacidad. Las maestras
reconocen que son ellas quienes en primera medida identifican ciertos rasgos o comportamientos que
les indican la necesidad de una atenciéon médica para determinar los mejores apoyos para los
estudiantes. Sin embargo, aunque la ruta inicia comunicandoles a padres de familia y luego la
consecuente remisidn por parte de orientacion a la Empresa Prestadora de Salud (EPS) o Sisbén (Sistema
de Salud Subsidiado), la realidad es que muchos de esos diagndsticos no se logran pues los padres y
madres no consiguen una respuesta adecuada por parte de la EPS o Sisbén y en otros casos los

familiares deciden ignorar los llamados de atencién de las maestras.

En la figura 28 que se presenta a continuacion se expresan los relatos de una maestra urbana en

cuanto al lugar de los apoyos educativos desde sus experiencias.

34 Se debe anotar al respecto que la cantidad de docentes de apoyo en los centros educativos es en su mayoria es
femenina en comparacién a docentes de apoyo hombres. Para esta investigacion todas las maestras refieren que son mujeres

(docentes de apoyo) quienes laboran en sus instituciones educativas.



200

Figura 28

Red sobre posturas maestra Betsabé

=27 yo siento que en este momento se desdibujo el lugar de la
educadora es...

yo siento que en este momento se desdibuj6 el lugar de la
educadora especial como tal, si yo no intervengo en al aula, yo no
conozco al nifio, osea si yo no hago una intervencion directa pues
no lo conozco

= 2:19 el trabajo que yo veo de ellas es bueno: hacen como un diagnostico
de...

el trabajo que yo veo de ellas es bueno: hacen como un diagnéstico del
M.B. “tm.as leyes/normas/ nifio, hablan con la familia, y uno muchas veces como docente no tiene
decretos/discursos L -
contacto con la familia, entonces le cuentan a uno esto es lo que hace el
nifio, la mama dijo, pero ese no es el papel del apoyo que uno necesita
de inclusién en el aula y menos cuando tu tienes 40

(=) 1:39 nosotros hacemos la clase y ellas nos acompanan de manera presencial,...

nosotros hacemos la clase y ellas nos acompanan de manera presencial, pero ellas no nos
acompanan como que actdan, lo dnico que ellas hacen son el formato, tal vez te dan
estrategias, pero no te las ayudan a implementar, ella te las dan en el papel, en eso yo estoy
en desacuerdo, porque si yo voy a plantear una propuesta con los nifios, yo tengo que

conocer al nifio, osea yo tengo que saber como estd, y como lo logré pues acompanando a las
docentes en el aula

Nota. Red obtenida a partir del analisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.

Como sefiala Betsabé, al no tener una respuesta o en otras palabras un diagndstico, las maestras
realizan su labor diaria intentando encontrar los mejores caminos para transitar el aprendizaje con sus
estudiantes. Las maestras de apoyo con el Decreto 1421 realizan dentro de sus funciones, el apoyo para
la formulacion del Proyecto Individual de Ajustes Razonables (PIAR) teniendo en cuenta el diagndstico,
las referencias de la familia, las propuestas de las maestras de aula y los sentires de los nifios, nifias y
jovenes con discapacidad. Sin embargo, algunas de las docentes de apoyo no ingresan a las aulas
escolares o su rol es poco visible, al respecto una maestra sefiala “lo tnico que ellas hacen son el
formato, tal vez te dan estrategias, pero no te las ayudan a implementar, ellas te las dan en papel, en

eso yo estoy en desacuerdo, porque si yo voy a plantear una propuesta con los nifios, yo tengo que
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conocer al nifio, 6sea yo tengo que saber como estd y como lo logra pues acompafnando a las docentes

en el aula” (M.B).

En la siguiente figura 29 se comparte una percepcion de la maestra urbana sobre el papel de los

apoyos pedagdgicos por parte del departamento de orientacion.

Figura 29

Red sobre posturas maestra Margarita

M.MG. Posturas leyes/normas/
decretos/discursos

| | L}
2:26 era muy dificil el contar con una orientadora, aunque de verdad ellas...

era muy dificil el contar con una orientadora, aunque de verdad ellas lo tratan
de hacer y tratan de ingresar a las aulas, pero si, a veces siento que la politica
publica les pone un rétulo a las mismas maestras de apoyo como ustedes no
pueden hacer esto porque la politica dice esto o ustedes las maestras de aula
regular, como nosotras deben hacer esto, entonces esa distancia también se
siente como que no permite que fluyen las cosas

Nota. Red obtenida a partir del analisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.

Se trata entonces de una figura de la educadora especial que se desdibuja en la percepcién de
las maestras como un agente activo en la construccién de los procesos inclusivos. Se requieren canales
efectivos de comunicacién en donde se puedan conocer las experiencias de las docentes de apoyo vy las
experiencias de las maestras para coordinar acciones, ya que el Decreto desde la mirada de las maestras

limita el hacer de las docentes de apoyo y no permite que puedan aportar mas alla del diligenciamiento

de formatos.

Sin embargo, existen instituciones como es el caso de las experiencias de las maestras rurales,
en donde la docente de apoyo ha buscado diferentes estrategias para acercarse a las sedes rurales, pues

reconoce que las maestras de aula se sienten en ocasiones abrumadas por la cantidad de necesidades a
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las que intentan dar respuesta. La generacidn de un archivo de Drive, una llamada telefénica o una

reunidn por Meet han sido alternativas creadas por la docente de apoyo.

Otras de las acciones que consideran fundamentales las maestras son la visién del Proyecto
Educativo Institucional (PEI) en clave de inclusién y el apoyo de las directivas de la institucion. En el caso
de la institucion urbana el colegio cuenta con la inclusion como uno de sus pilares. Por otra parte, en las
instituciones rurales se estan realizando las modificaciones correspondientes en el PEl y las maestras
consideran importante y necesario la atencion que en este momento se le esta prestando a la discusion

sobre la inclusidn.

De esta forma, en la siguiente figura 30 se comparten los relatos de una de las maestras rurales
y su experiencia en relacidn con los apoyos educativos en su escuela.
Figura 30

Red sobre posturas maestra Marisol

(= 3:35 bueno lo de la orientadora es cuento aparte porque ella es
provisional...

bueno lo de la orientadora es cuento aparte porque ella es
provisional y por ejemplo, esta es la hora y no ha podido iniciar
labores porque no le han renovado su contrato. Entonces que no,
hasta que los nifios estén en forma en las escuelas, no le renuevan
cuando ella perfectamente deberia estar con nosotros planeando
todo, organizando todo, pero no... para ellos eso no es importante

hd

= 3:47 el rector nuevo el quiere apoyar mucho esa parte y el colegio tiene
la...

L] el rector nuevo el quiere apoyar mucho esa parte y el colegio tiene la
M.MA. Posturas leyes/normas/ necesidad, se ha visto la necesidad varios profes dicen es que tengo
decretos/discursos un nifio con esta discapacidad y no sé qué hacer, a raiz de eso

. enviaron a la docente de apoyo y el colegio esta tratando de

encaminar los esfuerzos a la parte de inclusion y esa parte se esta
empezando a activar mucho més y eso a mi me alegra mucho porque
e<n e ecta viendo refleiadn en el PFI

= 3:46 lo que ha pasado en el colegio y que me ha gustado mucho es
que la doc...

lo que ha pasado en el colegio y que me ha gustado mucho es
que la docente de apoyo es una persona que yo en lo personal
admiro mucho, es muy pila, sabe muchisimo y es muy activa,
mueve mucho a los profes y desde el afio pasado estdbamos
reformando el PEl y por ejemplo, se actualizé el PEl y de los

fuertes que se le dio al colegio fue la parte de inclusién y de
Anvercidad

hd

Nota. Red obtenida a partir del analisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.



203

Es preciso sefalar a partir de la figura 30, algunos aspectos sobre los apoyos escolares que
permiten tener una mirada integral de la situacion. En lo que respecta a la contratacion de las docentes
de apoyo, esta se realiza por la figura de provisionalidad, es decir, no son maestras nombradas de planta
en las Secretarias de Educacién de cada municipio, sino que segun la necesidad reportada se van
enviando los perfiles solicitados a las instituciones educativas. Esto provoca que, en muchos casos, las
docentes de apoyo no sientan la confianza de expresar sus opiniones sobre los procesos inclusivos que
se llevan a cabo en las escuelas y por lo tanto se cifian a las drdenes de sus superiores, en este caso de

los directivos docentes.

Otra cuestion para considerar es la poca generacidn de espacios de conversacion por parte de
las instituciones entre las docentes de apoyo y las maestras de aula. Los espacios de conversacién en su
mayoria de veces son generados fuera del horario laboral por una de las partes interesadas (docentes de
apoyo o maestras), pero siempre en una suerte de carrera a contra reloj para cumplir cada una con las
actividades demandadas. Esto ocasiona que se desconozca en primera medida quién es la maestra de
apoyo y quién es la maestra de aula, sus experiencias y sus inquietudes sobre los procesos de inclusién
educativa, lo que resulta en una falta de comunicacion provocando una rivalidad profesional infundada

que lo Unico a lo que contribuye es a seguir ensanchando la brecha de la exclusién.

En relacién con el enfoque que persiste en la atencidn desde la educacion especial en las

escuelas es la de una pedagogia de la ceguera como sefialan Antonio Anguilé y Wolfgang Jantzen (2017):

Una pedagogia que funciona como un campo de exclusién que produce invisibilidades,
naturaliza jerarquias y legitima la inferioridad de sujetos portadores de saberes y experiencias;
una pedagogia que nunca o rara vez pone en tela de juicio la propia idea de escuela y la manera
en que esta se organiza, como si el modelo que conocemos fuese el Unico posible y todo lo que
podemos hacer es tratar de mejorarlo, retocarlo; una pedagogia que reproduce los valores de la

sociedad capitalista, que hacen que los alumnos se vuelvan competitivos e individualistas. (p. 4)

Desde los mismos formatos propuestos por las Secretarias de Educacion de los municipios se
enfatizan en Planes individuales de ajustes razonables (PIAR) que atienden a un modelo de hoja de vida
del estudiante y lo que pretende la escuela que él o ella aprenda, pero no hay un didlogo entre el

estudiante con discapacidad, la familia, la maestra de apoyo y la maestra de aula para que conversen sus
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sentires, lo que esperan lograr, pero sobre todo insistir en una escucha que devele las profundas raices
que la escuela sigue reproduciendo para que nifios, nifias y jévenes logren objetivos estructurados por
un sistema ajeno a ellos y ellas, que en la mayoria de ocasiones demanda objetivos, pero no se presta a
reconfigurar los intereses partiendo de la experiencia misma de los agentes de la educaciéon que se
encuentran en las aulas. Es pertinente no sdlo revisar la inclusidén educativa, sino cémo se esta

comprendiendo la presencia de la educaciéon especial en los procesos de ensefanza aprendizaje.

Distancias titanicas

Desde las anteriores conversaciones en las que las maestras y las tensiones sobre la educacion
misma se encuentran, hay un tema para revisar y son las distancias o brechas cuando se habla sobre

inclusién educativa. En la figura a continuaciéon se exponen algunas de estas distancias.

Figura 31

Red sobre posturas maestra Betsabé

(=) 2:20 ellos tienen una lucha entre el sector salud y el el
sector educacion,...

ellos tienen una lucha entre el sector salud y el el
sector educacion, en vez de relacionar, de ayudarse

-

= 2:18 en nuestro colegio la vez pasada nos capacitaban la
Secretaria de Educ...

en nuestro colegio la vez pasada nos capacitaban la

—_— 3| Secretaria de Educacién y siempre es la misma posicién,
a la educadora especial que tiene el equipo de inclusién
no interviene en el aula, no hay un apoyo y eso no esta
correcto para mi, no esta correcto

> >

M.B. Posturas leyes/normas/

= 1:40 ellas los que hicieron fue traer unas personas de la
o -~ -
decretos/discursos secretaria para q...

’ 3
ellas los que hicieron fue traer unas personas de la secretaria
para que nos capacitaran pero dandonos las resoluciones,
las normas, toda la normatividad, de que ellas son las
personas que te dirigen pero ti tienes que hacer y yo no
estoy de acuerdo con esa politica

N~

=) 2:67 me impactd es que los nifos no se ven leidos pues hay una parte dice...
w

? 2:24 pienso en este momento que la politica

me impacto es que los nifios no se ven leidos pues hay una parte dice
publica esta muy distante de lo...

que los nifos, no todos no se ven reflejados, eso es, si ves eso es lo que

. - - pasa en lo grande, nosotros no nos vemos reflejados en ese sistema
pienso en e‘ste momento que la PO'ItICa publica tampoco porque nos sentimos solos como dice la profe Deisy, nos
esta muy dlstantg de |,° que tu vives en el aula sentimos completamente solitos en muchas oportunidades y en
como tal, de l? vivencia tuya como docente de desacuerdo con muchas de las cosas que nos rodean

aula , como directora de curso de un grupo, esta

muy lejos, porque no hay apoyo, yo siento que
no hay apoyo o se malinterpretd, o en algun
momento se perdidé no sé qué pasd
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Nota. Red obtenida a partir del analisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.

Primero, hay que mencionar que la maestra participante sefala la lucha existente entre el sector
salud y el sector educacién. Lo anterior, en éiqué se traduce? Quienes estamos en las aulas como
maestras comprendemos que existe una ruta de atencién cuando tenemos nifios, nifias y jovenes con
discapacidad. Una de esas rutas es la comunicacidn con el sector salud, al referir a los estudiantes para
que ellos sigan un proceso junto con sus familias, pero lo que ocurre en un pais como Colombia es que
esos procesos son bastantes demorados o inexistentes, llegando incluso a tener que tomar las vias
judiciales para garantizar el derecho a la salud y por lo tanto la atencién integral del proceso que cada

unay uno requiera.

Ademas, considerando que la idea es proporcionar un sistema integral de atencidn, la
comunicacién intersectorial es fundamental para que los nifios, nifias y jovenes con discapacidad
dispongan de un trato digno en materia de salud como en el de educacién. Las maestras refieren que los
procesos inclusivos que intentan realizar los hacen sintiéndose en profunda soledad y abandono. Saben
gue no pueden esperar a que un diagndstico llegue, ya que el dia a dia no da pausa y cada actividad que

se proponga en la escuela puede contribuir a mejorar la calidad de vida de sus estudiantes.

Ahora bien, uno de los requerimientos que es impulsado con mayor fuerza en el tGltimo Decreto
1421 de 2017 es el de la capacitacién docente para que los maestros y maestras de aula puedan asumir

los procesos de inclusidn, sobre este asunto Daniel Suarez et al. (2004) afirman:

Las reformas educativas “a prueba de docentes” forman parte de esa perspectiva tecnocratica, y
comparten el supuesto de que el sector docente no esta lo suficientemente profesionalizado y
capacitado técnicamente como para manejar de manera “objetiva y neutral” los asuntos

escolares y curriculares de la ensefianza. (p. 13)

Es fundamental la formacién docente y la capacitacién sobre las normas y rutas de atencion que
las instituciones educativas deben activar en los procesos de inclusidon educativa. No obstante, las
maestras sienten que en este tipo de ejercicios de formacién docente no se reconocen sus propias

experiencias y se centran en lo que no se realiza, exponiendo con detalle la normatividad y anulando la
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interaccion con evidencias concretas de lo que ocurre en sus aulas escolares. Ademas, se dejan de lado
las experiencias pedagdgicas que han mostrado avances en sus estudiantes y que podrian ser de gran
utilidad para las otras maestras y maestros que muchas veces no saben como lograr ensefar un

contenido especifico.

Hay una mesa técnica en discapacidad e invitan al rector, a la coordinadora, a las personas de
inclusion, a las orientadoras, pero ni un solo docente. Entonces mi pregunta es ¢como no va a
tener que estar presente una maestra de aula para poder decir todo lo que estd haciendo en el

aula o qué no le cuadra dentro de lo que estd haciendo o qué apoyo necesita? (M.MG)

Al respecto Ana Maria Piussi (2008) enfatiza en la importancia de la relacion y el encuentro

para reconocer los relatos, en este caso los de las maestras.

los lugares de encuentro de las mujeres, donde el placer de la relacién, no exento del esfuerzo
del juicio que da medida, mueve el pensamiento y el intercambio simbdlico dejando fluir y
confluir relatos de si y relatos del mundo, y el obrar politico se vuelve proceso formativo y

autoformativo nunca concluido. (p. 4).

Es el intercambio simbdlico desde las experiencias que relatan las maestras una posibilidad de
reconocer sus vivencias alrededor de la inclusién, pero también apunta a formarse desde la colectividad
y la experticia de quienes estan todos los dias en el aula de clase. En ocasiones, se confronta la idea de
capacitacidn con expertos, cuando quienes son llamados expertos no han estado en un aula, no conocen
a las comunidades y llegan a invalidar la experiencia y trayectoria de aquellas maestras que en sus

esferas no solo profesionales, sino personales conocen de cerca la discriminacion y exclusion.

A continuacidn, se presenta una figura que presenta los relatos de una maestra urbana sobre los

temas mencionados anteriormente.



Figura 32

Red sobre posturas maestra Margarita
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'é 2:44 cuando uno lee la politica publica y uno come libro , come politica y...

N

cuando uno lee la politica publica y uno come libro , come politica y leyes, y
dice profesores de este colegio, por ejemplo leia un documento de los colegios
privados en Medellin, una representante de la secretaria de Medellin y otra de
otro colegio y yo leia Bogot4, nada , leia de Cundinamarca y nada, nadie hizo
parte de esas mesas pero ellos venden el discurso que los maestros estan en
esas mesas, pero qué pasaria si alla llegara una Marisol a esa mesa, y que
realmente Marisol pudiera expresar lo que esta viviendo en la ruralidad

p
(= 2:62 yo no puedo creer que si han escuchado tantos maestros de tantas

ciuda...

yo no puedo creer que si han escuchado tantos maestros de tantas
ciudades de Colombia, desde el Amazonas hasta la Guajira, yo no
puedo creer que estas ideas que estamos diciendo no hayan salido a la
luz durante afios y afios y afios de hablar de educacion inclusiva y
cuando han pensado en eso

| | L]
2:45 nosotros no disenamos la politica y lo mas triste es que nos venden la...

nosotros no disefiamos la politica y lo mas triste es que nos venden la idea
siento yo que por lo que he podido investigar de que si nos estan
escuchando y de que si estamos participando en las mesas pero en los

aY

documentos finales eso no se ve reflejado, porque entonces uno cémo se .
explica que no se pueda resolver algo que es sencillamente algo de sentido
comun que es la gobernacion de Cundinamarca que me imagino yo maneja
a San Francisco, que genere una dindmicas, unos rubros, unas rutas donde

las profesionales puedan desplazarse en las escuelas dentro un municipio y

puedan responder a las necesidades de los chicos

Nota. Red obtenida a partir del andlisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.

En relacién con lo anterior, la maestra expresa que se organizan mesas de didlogo donde estan

citados los principales actores educativos, pero se omite la presencia de las maestras sobre quienes

dentro del Decreto 1421 reposa la mayor parte de la responsabilidad de los procesos educativos

inclusivos. Pareciera entonces que la capacitacidn abarca el entendimiento de las politicas y normas

emitidas por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) y su correspondencia con cada entidad

territorial, pero se olvida que hay un saber no sdlo que nace de la experiencia académica sino de vida de
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las maestras que laboran en las instituciones. En este sentido la figura 33 muestra las distancias de los

discursos sobre inclusion que refiere desde la experiencia una maestra rural.

Figura 33

Red sobre posturas maestra Marisol

2:42 desafortunadamente lo que uno siente es que ese discurso se
maneja dis...

desafortunadamente lo que uno siente es que ese discurso se
maneja discilpenme la expresion pero es que me siento tan
frustrada, de una manera como tan hipécrita como si le estamos
garantizando al estudiante la inclusién que llegue al aula peroy  ®
qué mas estamos haciendo para que ese estudiante realmente
sea incluido, ;el docente de apoyo si puede estar con el profe
trabajando con €17 ;la profesora tiene una cantidad de
estudiantes adecuada para poder garantizarles a los diferentes
estudiantes ese tiempo, esa atencién que merecen?

N

1:59 también de desacuerdo con ciertas politicas, porque si, digamos
que es...

también de desacuerdo con ciertas politicas, porque si, digamos que

¢ estoy de acuerdo con la inclusion y que la educacion sea para todos,
I‘ 'M.MA. Posturas leyes/normas/ y que todos podamos participar en la educacion sin importar
" decretos/discursos o&—————)| nuestras caracteristicas y condiciones porque finalmente todos
o somos Unicos, todos somos auténticos, todos somos muy nosotros a

nuestra manera, pero el hecho por ejemplo tener treinta y tantos o
cuarenta y tantos y que simplemente la inclusién se convierta en el
acto de abrirle cupo a un estudiante y que llegue al aula, asi, sin
mayor apoyo, sin mayores condiciones eso era lo que me hacia

‘?‘ 2:30 ya llego al salon entonces profesora se lo entregamos es todo
suyo, de...

ya llegé al salon entonces profesora se lo entregamos es todo
suyo, de ahi en adelante usted verd como logra que el nifio sea
\ incluido exitosamente, como el nifio aprende, las estrategias y
»| demas, si usted tiene la formacién o no la tiene, o el nifio
requiere un apoyo y de pronto no lo tiene, si el servicio de
salud no presta los servicios requeridos si la familia no esta
presta a hacer ese acompafiamiento con el nifio y a buscar esos
servicios de salud, porque a veces la familia tampoco es que
ayude mucho, entonces profe usted vera como soluciona todo

Nota. Red obtenida a partir del andlisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.

En el mismo sentido, al revisar con atencion los documentos realizados por el MEN o las

Secretarias de Educacion se citan a los directivos de las principales instituciones privadas del paisy en
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pocos casos hay una presencia de maestras y maestros del aula regular y del sector publico. Esto
indicaria una falta de reconocimiento de las realidades diversas de un pais como Colombia cuando hay
regiones rurales que presentan inmensos desafios en materia de accesibilidad, presupuesto, cobertura,

planta docente, entre otros.

Desafortunadamente lo que uno siente es que ese discurso se maneja, disculpenme la expresion,
pero es que me siento frustrada, de una manera tan hipdcrita como si le estamos garantizando
al estudiante la inclusion que llegue al aula, pero y qué mds estamos haciendo para que ese

estudiante sea realmente incluido. (M.MA)

Es contundente cuando una maestra enfatiza que no se trata Unicamente del acceso o el cupo
escolar de las y los estudiantes al sistema educativo, sino el revisar todo lo que se requiere para que
ademads de su presencia fisica en la escuela, exista una atencién integral donde se identifiquen que hay
aulas con 35 o0 40 estudiantes y una sola maestra asume la ensefianza de todas y todos entendiendo que

hay unas particularidades en cada estudiante que no se enmarcan en la categoria de discapacidad.

De alli que existan distancias titanicas entre lo que propone la norma que es el deber sery el
ser, que es la realidad que viven las maestras en las instituciones urbanas y rurales en las que como se
ha mencionado anteriormente no tienen el personal completo de apoyo para las sedes rurales, sino
deben remitirse a la sede principal que se ubica a kildmetros de las necesidades de las y los estudiantes.
Sumado a esto hay cuestiones burocraticas que no cesan, como la generacion de contratos desde el
inicio de afo para las docentes orientadoras y de apoyo y transporte para que ellas se dirijan a donde las
requieren. ¢ Cémo entonces hablar de apoyos cuando la distancia es uno de los principales problemas

gue deben enfrentar las maestras cuando necesitan guia?

pues yo pienso que las personas que se sientan en un escritorio no deberian ser esas personas
quienes hagan esas politicas, sino deberian ser las personas docentes, nosotras mismas quienes
hemos sufrido, perdénenme usar la palabra asi, que seamos las personas que hemos vivido en
carne propia, que hemos enfrentado nosotros con los nifios con necesidades educativas, nosotros
con nuestros estudiantes en el diario vivir, que sabemos realmente cudles son sus derechos y

necesidades y por donde deben dirigirse, porque conocemos. (M.D)
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En la siguiente figura se comparten los relatos de la maestra Deisy en relacién con su postura

sobre las politicas educativas inclusivas.

Figura 34

Red sobre posturas maestra Deisy

(=)1:96 quiero agregar algo en relacion con las politicas sobre los nifios con...

quiero agregar algo en relacién con las politicas sobre los nifios con
necesidades educativas pues yo pienso que las personas que se sientan
en un escritorio no deberian ser esas personas quienes hagan esas
politicas sino deberian ser las personas docentes, nosotras mismas que
hemos sufrido, perdonenme usar la palabra asi, que seamos las personas
que hemos vivido en carne propia, que hemos enfrentado nosotros con
los nifios con necesidades educativas, nosotros con nuestros estudiantes
en el diario vivir, que sabemos realmente cuéles son los derechos y
necesidades y por dénde deben dirigirse porque conocemos lo que

_E 1:97 esas politicas no deben salir solo de la fantasia, sino
realmente de |...

esas politicas no deben salir solo de la fantasia, sino realmente
de lo que estamos viviendo, de la realidad, no solamente de
que hagan ustedes las cosas, pero realmente esas leyes,

deben salir de la experiencia que vivimos cada uno, no de que
ustedes vayan y hagan simplemente, hdganlo pero no
enfrentan, esas personas deberian experimentar

I decretos/discursos

M.D. Posturas leyes/normas/

? 2:73 yo soy realista no hay inclusion asi totalmente,
también estoy de acue...

yo soy realista no hay inclusién asi totalmente, también
estoy de acuerdo con que el sistema debe adaptarse a
las condiciones del nifio, hacer un esfuerzo el que mas
se pueda y no solamente que el sistema esté en los
maestros sino también, nos incluye a toda la sociedad

_E 2:56 las leyes todo el mundo hace leyes, pero nunca viene a pararse
en un a...

las leyes todo el mundo hace leyes, pero nunca viene a pararse
en un aula de clase para ver lo que esté viviendo una maestra,
una maestra tiene un desgaste mental, un desgaste fisico, hace
lo que puede, mejor dicho uno quisiera hacer de todo para que
sus estudiantes aprendieran, que los papas se comprometieran,
uno no da toda su vida, mejor dicho, como si uno estuviera
super enamorado, uno entrega toda su vida

Nota. Red obtenida a partir del andlisis de las conversaciones apoyada en el software Atlas.ti.

Por lo tanto, las maestras sienten y expresan una profunda brecha entre lo que se propone o

escribe en la normativa y lo que ellas viven en sus escuelas urbanas o rurales. El objetivo de la politica no

puede ser el de dar respuesta a una realidad de fantasia en palabras de la maestra Deisy, es necesario

dar la palabra a las maestras, dar autoridad a su experiencia, y en este sentido enfatizo que no es darles

voz pues ellas ya la tienen, es mds bien reconocer su saber y sus trayectorias.
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Dar la palabra a las maestras, estando a su lado, haciendo que el terreno desde el cual se parta,
para pensar y modificar la escuela, sea el de las mujeres, y de los hombres, que trabajan en las
instituciones escolares junto con el de los nifios y nifias: sera sobre todo a través de esta manera
como se podra realizar el cambio de la politica institucional escolar. (Maria Cristina Mecenero,

2010, p. 3)

Sumado a esto existen varios elementos a considerar que poco se han explorado en las
investigaciones y son el desgaste fisico y mental que ocurre en las maestras cuando asumen una
profesidn tan exigente como la de educar. Estos elementos se deben considerar al tratar de
comprender lo que ocurre en los procesos educativos inclusivos, pues si bien son fundamentales las
practicas pedagdgicas, es importante seguirle la pista a quienes en este caso siendo mujeres abanderan
una lucha comprometida por llamar la atencion de las autoridades correspondientes para que existan

didlogos donde se aborden sus experiencias y se reconozcan sus esfuerzos profesionales y personales.

Ademas, aunque las maestras se sientan como menciona la maestra Deisy “mejor dicho uno
quisiera hacer de todo para que sus estudiantes aprendieran, que los papds se comprometieran, uno da
toda su vida, mejor dicho, como si uno estuviera enamorado, uno entrega toda su vida”, es necesario
exaltar las vidas que se ponen al servicio de los procesos de inclusién educativa con un profundo
compromiso, a riesgo de no ser escuchadas o apoyadas, pero con la certeza firme de cumplir el rol que

asumieron como educadoras.
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Procesos de apropiacidn: caminos expuestos

La apropiacidon como categoria fundamental de este andlisis, plantea primero establecer qué se
entiende por ella y segundo comprender los diferentes procesos de apropiacion que realizan las

maestras en relacidn con los discursos de inclusién educativa.

La apropiacion es un proceso que permite al sujeto (maestra) hacer propia una situacion,
concepto, normativa, entre otras. La apropiacién implica un proceso reflexivo de los sujetos en el que
hacen evidente sus posturas y en ocasiones realizan modificaciones sobre lo que consideran requiere
cambios para poder aplicarse a sus contextos. Aunque la apropiacion esta ligada a los procesos de
transformacion, muchos de estos procesos son graduales y lleva tiempo poder rastrear cambios

sustanciales desde la base.

En un apartado anterior se hizo claridad sobre las cuatro dimensiones utilizadas por Elsie
Rockwell: apropiacion multiple, relacional, transformativa y arraigada en los conflictos sociales; sin
embargo, para cuestiones del presente analisis se toman Unicamente las dos primeras, ya que la
transformativa implica desde lo propuesto por Elsie Rockwell cambios a partir de movimientos sociales
organizados, que para este caso, no ocurren en los relatos de las maestras con las que se trabaja en esta
investigacion, y en cuanto a la apropiacidn arraigada en los conflictos sociales, las zonas donde se
encuentran ubicadas las instituciones educativas en Bogota y San Francisco Cundinamarca no presentan

historias de violencia que estén afectando directamente a las escuelas.

De todas maneras, cabe sefialar que en un pais como Colombia son comunes los transitos de
estudiantes y maestras victimas de conflicto armado y que no son intersecciones menores cuando se
realizan ejercicios de comprensidn sobre los procesos de apropiacidn, pero en este caso no se presentan

de manera evidente o directa.

Claridades conceptuales antes de iniciar

Producto de la investigacion se proponen tres formas de comprender la apropiacion que se

unen a las dos dimensiones propuestas por Elsie Rockwell. Se proponen entonces la apropiacion como
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toma de posicién, la apropiacion como accidén o practica para la transformacion y la apropiacién como la

manera en la que se usa el discurso.

La apropiacion como toma de posicidn evidencia qué opinan las maestras sobre los discursos de
inclusién educativa y cudles son sus posturas frente a ellas. En cuanto a la apropiacidon como accién o
practica para la transformacién se comparten cuales son los cambios efectuados por parte de las
maestras y finalmente, en la apropiacion como uso de los discursos se exponen cdmo las maestras

utilizan los discursos establecidos a partir de sus lecturas y reflexiones.

Las otras dos dimensiones que propone Elsie Rockwell; la apropiacidn multiple y relacional
permiten comprender las relaciones con el contexto, los estudiantes, familias y entre maestras- mujeres.

A continuacidn, se comparte una figura que sintetiza la categoria de apropiacion en esta investigacion.

Figura 35

Explicacion bdsica sobre la apropiacion desde las 5 dimensiones

Toma de posicion:
QUE
Multiple: diversos
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Apropiacion: toma de posicion o postura

Las conversaciones con las maestras permiten comprender desde sus relatos posturas o
posiciones sobre los discursos de la inclusion. Algunos de estos discursos son oficiales tales como
decretos, leyes o acuerdos y otros circulan en las escuelas como parte de lo propuesto por cada

institucidén educativa.

Primero hay que sefialar que todas las maestras se encuentran de acuerdo con que la
pertinencia de los discursos de la inclusidon educativa se queda corta en relacion con las necesidades de
cada contexto educativo, es decir, si bien hay avances y se ha intentado garantizar el acceso a la
educacién de nifias, nifios y jovenes con discapacidad todavia existen limitantes que no permiten que se

pueda hablar de garantia plena del derecho a la educacion.

esas politicas no deben salir solo de la fantasia, sino realmente de lo que estamos viviendo, de la
realidad, no solamente de que hagan ustedes las cosas, pero realmente esas leyes, deben salir de
la experiencia que vivimos cada uno, no de que ustedes vayan y hagan simplemente, hdganlo

pero no enfrentan, esas personas deberian experimentar (M.D.).

En primera medida se evidencia una apropiacion de la normatividad por parte de las maestras,
ya que son reconocidas una serie de leyes. A la vez hay una distancia sobre esas leyes, pues las maestras
relatan que estas no se asemejan a las experiencias que ellas viven en las aulas. Por otra parte, en los
discursos hay un énfasis constante en la aplicabilidad y adaptacion de las normas para cada uno de los
sujetos de la comunidad educativa, pero el sentir es que no todos hacen parte del proceso de inclusién y
quienes finalmente deben asumir la responsabilidad completa de los procesos educativos son las

maestras.

pienso en este momento que la politica publica estd muy distante de lo que tu vives en el aula
como tal, de la vivencia tuya como docente de aula, como directora de curso de un grupo, estd
muy lejos, porque no hay apoyo, yo siento que no hay apoyo o se malinterpretd, o en algtn

momento se perdio no sé qué paso (M.B.).
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el sistema es el que debe adaptarse, pero resulta que el sistema somos todos, cierto, el sistema
digamos somos la politica, el gobierno, todos somos el sistema, pero resulta que aqui los unicos

que hemos tratado de adaptarnos es una sola parte de ese sistema (M.B.).

Se reconoce que se hace parte de un sistema®®, con unas responsabilidades y acciones
concretas a realizar, pero se establece también que solo una parte de él ha tratado de adaptarse. Otra
de las cuestiones a resaltar a partir de los relatos, es la reflexion sobre la disposicidn y apertura que
tienen los maestros y maestras como principales sujetos de accidén en los procesos de inclusion

educativa.

digamos que son subsistemas, estd el sistema grande y otros pequefios, tu abres la puerta, pero
hay docentes que no estdn de acuerdo con la inclusion, entonces, ese sistema también depende

de ti, de la disposicion de un docente de un nifio que tiene unas caracteristicas diferentes (M.B.).

Parte de los procesos de apropiacion es asumir una postura critica frente a la realidad y esto se
concreta en hacer una auto reflexion de las acciones que como maestra se realizan. Si bien el Ministerio
de Educacion Nacional de Colombia plantea una serie de directrices, las maestras y maestros son
fundamentales para la puesta en marcha de practicas pedagdgicas inclusivas. Son ellas y ellos quienes
dan la bienvenida con una palabra, un gesto, un reconocimiento a quien llega a habitar la escuela desde

la diferencia (Carlos Skliar, 2008).

Ahora bien, teniendo claro que debe existir una apertura por parte de los maestros y maestras
se necesita del trabajo conjunto con las secretarias de educacién, en este caso la Secretaria de
Educacion de Bogota y la Secretaria de Educacién de Cundinamarca, ya que existe una desconexién

entre el momento de ingreso de los estudiantes con discapacidad y su posterior seguimiento.

equidad, es pensar no es solamente entrar, acceder sino en qué condiciones, como se va a tratar
al estudiante y me parece que eso es clave cuando dicen que el sistema se debe adaptar a los

estudiantes es pensar en ser equitativos en comprender las necesidades de cada uno de ellos y

35 Seglin Henry Giroux (1990) se identifica el sistema como ese conjunto de relaciones amplias de poder con el
objetivo de mantener un predominio sobre otros grupos. El autor enfatiza que los tipos de control se pueden ejercer en las

escuelas y pueden darse desde el plano politico y econémico.
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no solamente lleguen todos al aula y bien profe, mire que hace sino pensar en otras necesidades

que los chicos tienen, equidad (M.MA).

esa es una contradiccion es muy grande, porque el discurso de inclusion habla de equidad y no
hay equidad en la atencion a los chicos, entonces desde su base entra en una contradiccion

(M.MG).

Las anteriores percepciones sobre equidad y las contradicciones que se presentan surgieron a la
luz de un video compartido sobre la Educacién para Todos de la Unesco donde para hablar de educacién
inclusiva se requiere del compromiso del sistema educativo. Si bien se han generado estrategias para
garantizar el derecho a la educacion, aun son evidentes las barreras de participacidon para muchas nifias

y niflos que requieren mas apoyo durante su proceso de aprendizaje.

Las maestras se apropian de los discursos expresando sus posturas sobre ellos y planteando los
retos que las incluyen como parte fundamental de los procesos inclusivos. No se trata entonces de
abandonar sus responsabilidades, por el contrario, consideran necesario el trabajo mancomunado entre
sistemas®® para la plena garantia del derecho a la educacién en un marco de inclusién y respeto por la

diferencia.

Apropiacion: accion para la transformacion

Retomando los postulados de Hannah Arendt (1995) sobre la accién la autora sefiala “Toda
accion provoca no soélo una reaccidn sino una reaccion en cadena, todo proceso es la causa de nuevos
procesos impredecibles” (p. 105), es decir, la apropiacién como accién puede causar nuevos procesos o
reacciones en consecuencia. De tal modo, una maestra que actta sobre su contexto obtiene como
respuesta una reaccion y esta puede tener muchas mas acciones subsecuentes sin que siquiera la

maestra sea consciente de ello.

36 Las maestras consideran fundamental el trabajo intersectorial en cuanto a la garantia del derecho a la educacién en
clave de inclusién, pues otros sistemas como el de salud, deben estar presentes para poder atender las necesidades que tienen
las nifias, nifios y jovenes.
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En el siguiente relato se expresa de qué forma la maestra actud en algin momento de su
experiencia profesional como docente de apoyo, y no como docente de aula. Esta experiencia le permite

apropiarse del discurso de la inclusion desde la accidn:

cuando ya lograbamos que el nifio estuviera dentro del jardin, digamos incluido en el aula
regular nosotros les haciamos visitas y en las visitas miradbamos qué le faltaba al nifio, nosotros
acompafiabamos a las docentes dentro del aula, pues bdsicamente era conseguir las docentes
que desean, porque lo importante es que tu desees y quieras, porque en ningiin momento es
obligado, y se lograron muchisimas cosas, el aprendizaje de los nifios en la parte del lenguaje
sobre todo y la parte motora, la parte de lectura y escritura y matemdticas se agilizaba mds que
cuando los nifios compartian solitos ellos, o sea solitos en el colegio entre comillas de “educacion

especial (M.B.).

La accién de la maestra en el rol de apoyo que buscaba las instituciones y a las docentes que se
dieran a la apertura de tener una nifia/nifio con discapacidad, le permite comprender lo que significa la
inclusion; lugares donde todas y todos puedan compartir y de esta manera se potencien sus
aprendizajes y sus relaciones interpersonales como estudiantes. En principio se podria pensar que es
una accion especifica, en un momento determinado de la vida profesional, pero esta es una apropiacion
en clave de accidon y transformacion para su actual rol como maestra en aula regular, ya que ahora
puede mencionarlo desde otro lugar, ya no como docente de apoyo, sino como maestra de aula

reconociendo lo necesario para los procesos de inclusidon educativa.

En el caso de las apropiaciones sobre las practicas pedagdgicas, las acciones con las que
responde la maestra en la ruralidad son las de adaptacidn de los contenidos a ensefiar a sus grupos de

estudiantes.

Si tengo un nifio de 4 primaria que tiene alguna dificultad de lectoescritura cojo la de grado
segundo y la ajusto, lo mismo con las de matemadticas, yo las ajusto.

Ahorita tengo un nifio de tercero que tiene problemas de lectoescritura entonces cojo la cartilla
de primero para que comience a tener buenas bases y se empiece a defender en lecto escritura

(M.D.).
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Lo que yo hago con mis nifios acd, si tenemos algun nifio con discapacidad aqui, todos ademds
tenemos alguna discapacidad en alguna drea, entonces tenemos que colaborarnos los unos a los
otros, debemos ser solidarios, respetar los ritmos de aprendizaje de todos, todos vamos a
diferentes ritmos, puede que tu seas bueno para matemdticas, pero yo soy buena para espariol,

entonces nos vamos ayudando (M.D.).

Su accion va mas allad de impartir contenidos siguiendo unas directrices exigidas segun el grado
escolar. Es entonces una maestra que propicia el reconocimiento de las fortalezas en las otras/otros y
reflexiona sobre la forma en la que cada uno enfrenta situaciones que en ocasiones nos limitan o nos
enmarcan de una manera determinada. Seguin Hannah Arendt la accidn y la palabra se encuentran
ligados “La accidn y la palabra estan tan estrechamente ligados debido a que el acto primordial y
especificamente humano debe siempre contener, al mismo tiempo, la respuesta a la pregunta planteada
a todo recién llegado ¢Quién eres tu?” (p. 104), la maestra invita por medio de la palabra a que sus
estudiantes reconozcan quiénes son, cuales son sus habilidades y cdmo pueden trabajar colectivamente

para aprender juntos.

Ahora bien, al encontrar que la distancia es una de las mayores barreras que se enfrentan en la
educacion rural para acceder a los apoyos desde el sector salud, una de las maestras rurales se propone
realizar un acompafiamiento a fondo, que incluso le ha implicado movilizarse fuera de su jornada y

espacio escolar para resolver situaciones que la confrontan como educadora.

tuvimos que atender un caso de un estudiante que casi se me va, casi deserta, de Frank, un chico
y me tocé a mi'y a los papds ir a la sede principal para poder atender el caso, si y cuando eso
sucede es que el caso es muy grave, es una cosa, y me toco perdonenme la expresion fregar y
fregar y fregar tanto asi llamé al coordinador, también me ayudd muchisimo, llamé a la familia
porque no querian volver a llevar al nifio al colegio y ya era el sequndo afio que iba a perdery
bueno mds alld de perder o pasar el afio, era que el nifio estaba quieto, no estaba haciendo
nada, no estaba ejercitdndose, no estaba continuando el proceso de aprendizaje y también tiene
una situacion de discapacidad. Después de tanta presion porque el caso casi llega a comisaria de
familia entonces por eso los papds accedieron porque supieron, que les toco si o si, ir a la sede

principal y yo ir con ellos y que alld nos atendiera el coordinador, la orientadora y la docente de
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apoyo y toda la cosa, pero digamos que acceder a esas cosas pues es un poco complejo por la

distancia (M.MA.).

La accién de la maestra que inicia con la comunicacién a la familia de lo que ella observa en el
aula, desencadena un seguimiento juicioso del proceso educativo del estudiante que involucra otras
instancias directivas en la institucion como es el caso del coordinador. No obstante, la maestra también
acude a otros sujetos en la escuela como son la orientadora y la docente de apoyo, que, aunque se

n37

encuentran en la distancia, ella como maestra “friega, friega y friega”?’ para poder llamar la atencién

sobre este caso de posible desercion escolar.

Su accidon obtiene un resultado muy positivo evitar que Frank deserte ese afio y la familia se
comprometa con un apoyo constante. Otra accién mayor podria desencadernarse, pero hasta el
momento no se tiene rastro de ella, esta implicaria que el apoyo de la Institucidon Educativa
Departamental que acoge a la escuela rural se haga mas visible en ese tipo de casos y que no sean los

padres de familia, estudiantes y maestras quienes se desplacen varios kildmetros desde su escuela.

Otra de las acciones que muestran una apropiacién sobre los discursos de la inclusion son los
puentes creados por las mismas maestras entre su formacion académica y su experiencia profesional.
Para esta maestra en la ciudad proponer la ensefianza de inglés a nifios y nifias con discapacidad
intelectual se convierte no sdlo en parte de su proceso de formacién de maestria, sino en la forma de
subvertir las concepciones que se tienen sobre lo que pueden o no aprender los estudiantes con

discapacidad.

era un tema muy dlgido hace unos 5 afios, no estaba en la perspectiva pensarse un nifio con
discapacidad sobre todo con discapacidad cognitiva o intelectual podria aprender una lengua

diferente a la lengua materna y la investigacion arrojé que si es posible (M.MG).

En su camino investigativo la maestra reflexiona sobre los cambios de pensamiento que se han

dado en el campo pedagdgico sobre las habilidades de los nifios, nifas y jovenes con discapacidad y de

37 Friega: significa molestar, en este caso se puede atribuir mas al significado de ser insistente para obtener alguna

respuesta.
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gué manera ella en su contexto inmediato puede actuar para generar nuevas formas de ensefiar y
romper perspectivas que se anclan en invisibilizar las habilidades que todos y todas podemos llegar a

desarrollar con las estrategias y recursos apropiados.

La apropiacidon como accion permite identificar que, aunque pequefias son las acciones, los
cambios pueden llegar a ser profundos, como indica Hannah Arendt (1995) “El acto mas pequefio en las
circunstancias mas limitadas lleva la semilla de la ilimitacién e imprevisibilidad; un acto, un gesto, una
palabra bastan para cambiar cualquier constelacion” (p. 106). Si bien los cambios no seran visibles
inmediatamente, los relatos de las maestras muestran transitos en el tiempo, situaciones que en el
pasado les significaron desafios y sus acciones fueron respuestas ante necesidades que ellas tuvieron

gue considerar.

Apropiacion: usos de los discursos

Cuando las maestras conocen los discursos, toman postura y en algunos casos existen acciones
concretas. Hay por otra parte, la posibilidad de evidenciar una apropiacion que se enfoca en los usos de
los discursos>® sobre inclusion educativa. Estos usos son formas de ir més alla de lo indicado a partir de

la normatividad, es decir, son busquedas de respuestas efectivas a sus necesidades inmediatas.

También podria entenderse el ir mds alld de lo ofrecido por la institucionalidad que no alcanza a
responder a las demandas de los estudiantes y las comunidades. Por ejemplo, se reconoce que son las
instituciones educativas principales responsables del mantenimiento de las escuelas rurales a su cargo,

segun la Ley 715 de 2001, pero en el relato de la maestra rural se expresa una situacion muy diferente.

38 retomando lo sefialado por Fairclough (1995) “Al usar el término discurso, estoy afirmando que el uso del lenguaje esta
imbricado en las relaciones y procesos sociales que determinan sistematicamente las variaciones en sus propiedades” (p.
47), es decir, en un proceso como el de inclusién educativa y en medio de las relaciones entre maestras, maestros,
estudiantes, padres de familia, las realidades particulares de cada contexto, entre otros elementos, se puede indicar que
los usos de los discursos son cambiantes y esto permite no sélo cambiar situaciones en las escuelas, sino dejarse permear
por dichos discursos en las esferas personales, de tal modo también ocurriria lo mencionada por Bajtin (1982) cuando
enfatiza que un discurso no se puede considerar fuera de un sujeto discursivo que hace parte de espacios educativos
Unicamente sino que se afecta por los discursos que alli circulan.
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aqui uno asume otros roles que en la ciudad uno no tiene, hay mds trabajo en otros sentidos, por
ejemplo, ahorita me llamé mi comparfiera a decirme que hay una oportunidad desde la alcaldia
para que nos vacien los pozos sépticos a las escuelas, entonces hagamos una carta y la pasamos
entre todos para que hagan eso en todas las escuelas... aqui es uno el que tiene que gestionar,

pedir en el colegio, pedir en la alcaldia (M.MA).

Hay una apropiacién sobre las necesidades de la escuela que exceden incluso las
responsabilidades de las maestras rurales en su labor como educadoras, sus roles son extendidos y ellas
deciden ir mas alld de lo estrictamente demandado dentro de sus labores sustantivas. Por esto, toman la
voceria para solucionar situaciones que ocurren en sus escuelas, creando grupos entre compaferas y

compafieros para obtener respuestas por medio de cartas dirigidas a las entidades correspondientes.

Las maestras conocen que sus escuelas se encuentran bajo la supervision de la institucion
educativa principal, pero también reconocen que muchos de sus llamados no han sido respondidos en
anteriores oportunidades por lo que usan ese conocimiento previo y crean nuevas formas de enfrentar

las necesidades que en sus escuelas van surgiendo.

Por otra parte, desde el conocimiento del discurso y en didlogo con sus experiencias, las
maestras reconocen que hay que impactar la escuela con estrategias que permitan que todos los
estudiantes reconozcan la diferencia y celebren el hecho de poder educarse en ambientes inclusivos.
Mas alla del discurso conocido por las maestras, ellas expresan la necesidad de usar esos discursos y

darles una mayor validez involucrando a todas y todos los estudiantes.

no solamente que el sistema estd en los maestros sino también, nos incluye a toda la sociedad y
para que haya eso tiene que haber educacion y pienso que para que la sociedad pueda darle una
ayuda a los nifios con necesidades tiene que educarse también a los padres a la sociedad, no sé
si es que yo soy muy sofiadora, pero si me gustaria que hubiera una materia en secundaria que
se llamara capacidades variables o necesidades educativas donde los otros estudiantes también
conocieran sobre habilidades diversas, sobre los nifios que tienen diferentes dificultades donde
hubiera una materia donde la ética y valores se integrara con esta, para que los chicos

conocieran como son sus compafieros y poderse acercar a esos mundos (M.D.).
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También, las maestras rurales se proponen cambiar las ideas que se tienen sobre la educacion
rural, la cual es sefialada como de baja calidad y donde la poblacion es vista como vulnerable, al

respecto Fernando Zamora y Adriana Mendoza (2018) sefialan:

La idea que cada dia se afianza mas, relacionada con la inclusion de la poblacién vulnerable,
dentro de la cual es usual hoy que se incluya al campesinado. Con ello, naturalmente, se sustrae
al analisis de cualquier particularidad o especificidad propia de la poblacién campesina, al
quedar asimilada a un popurri poblacional cuyo comidn denominador es ser vulnerables. (p. 76)
Al poner todo bajo la idea de la poblacidn vulnerable se olvidan una serie de especificidades de
la poblacién campesina o rural, lo que se evidencia en una politica educativa rural pensada desde un
espectro de educacidn nacional que relega las experiencias de las educadoras en las instituciones

rurales.

demostrar que en lo publico y en la ruralidad suceden transformaciones y la educacion es
excelente para una poblacion que tiene derecho a las mismas oportunidades que otros en la

ciudad, sin importar las barreras econémicas (M.MA.).

Por otra parte, en el contexto urbano se identifica que las maestras conocen que en el decreto
1421 ellas son responsables de garantizar practicas pedagdgicas inclusivas, pero en las reuniones
institucionales su presencia en los didlogos sobre lo que ocurre al interior de las escuelas sobre sus

practicas no se realiza estando ellas presentes.

yo descubri que estaban haciendo esas mesas técnicas y yo dije, yo quiero participar, no fue
porque desde la secretaria “venga profesora tiene tantos nifios con discapacidad, venga la

invitamos qué nos tiene que decir” y eso a mi me parece increible (M.MG).

Las maestras usan el conocimiento sobre el discurso para exigir su presencia en las reuniones y
la necesidad de tomar en cuenta sus experiencias pedagogicas, pues hablar de lo que se debe hacer sin
ser ellas quienes puedan relatar lo que sucede en sus aulas, carece de una ldgica educativa inclusiva que

desde su base se sustenta en considerar sus voces y las experiencias en la escuela.

Apropiacion multiple y relacional
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La apropiacion multiple es aquella donde “las autoridades, padres y maestros se apropiaron
selectivamente, y de forma diferente, de los recursos culturales disponibles para la escuela” (Elsie
Rockwell, 2005, p. 34), es decir, cada sujeto en la escuela realiza apropiaciones de formas distintas
dependiendo de su rol o interés. En este caso las apropiaciones de los estudiantes no seran las mismas
de las maestras o de las familias. De igual manera, las apropiaciones que realizan las autoridades
educativas, como Secretarias de Educacion, Ministerio de Educacién y Docentes Directivos o
administrativos no serdn iguales a las que efecttan las maestras.

En este sentido, en los relatos de las maestras se encuentran alusiones sobre los intereses de los
padres en la ruralidad o en la ciudad sobre la educacion. En el caso del colegio publico ubicado en la
ciudad de Bogotd las maestras expresan que los padres tienen un gran interés porque sus hijos ingresen
a un colegio bilinglie y puedan aprender un idioma para el futuro. En el caso de las maestras, ellas se
preguntan por cuestiones sobre el tema de la inclusion pues no puede ser un interés que se enmarque
en una capacitacion por parte del personal de la Secretaria de Educacidn, se requiere una verdadera
reflexion sobre esta cuestion ya que la inclusién es uno de los pilares fundamentales en el Proyecto

Educativo Institucional de la Institucion Educativa La Felicidad.

ellas los que hicieron fue traer unas personas de la secretaria para que nos capacitaran, pero
ddndonos las resoluciones, las normas, toda la normatividad, de que ellas son las personas que

te dirigen, pero tu tienes que hacer y yo no estoy de acuerdo con esa politica (M.B.).

Cabe sefialar que la institucion publica ha sido premiada por sus altos resultados en la
implementacién del modelo educativo bilinglie, pero hay otras necesidades que requieren ser
escuchadas y atendidas. Las maestras manifiestan una sobrecarga de responsabilidades con el objetivo
de cumplir unos estandares establecidos, estandares que se han impuesto y que no han tenido en

cuenta las experiencias de ellas como educadoras.

En el caso de la educacion rural y a partir del relato de las maestras, ellas mencionan que las
familias reconocen como fundamental su papel y son usuales las atenciones a las educadoras con
detalles producto de la cosecha hecha en casa. El respeto de los padres de familia es una de las bases

del trato que expresan las maestras rurales:
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yo aqui no he visto un padre de familia que fuera grosero con uno, que lo tratara mal, si
obviamente como en todo lado hay diferencias, pero asi que yo diga como la experiencia que yo
tuve en Bogotd que a veces uno tenia padres de familia que son sumamente groseros y

atarbanes con uno, no (M.MA.).

El anterior relato evidencia un comparativo entre la relacion que se establece entre maestras 'y
familias en los contextos rurales y urbanos. Esto depende en gran medida de lo que la comunidad
comprende respecto al lugar de la maestra, su importancia en los procesos de aprendizaje de sus hijos y
sobre todo las relaciones que se han fortalecido cuando entre educadores y familias deben asumir los
proyectos de la escuela, ya que la institucidon educativa principal muestra un papel lejano y poco

comprometido al estar distanciado fisicamente de las necesidades expresadas por las maestras.

Por ejemplo, la guadaria se consiguio con un Bingo Bazar en el afio 2018. Aqui la comunidad es
muy bonita, trabajar aqui es muy chévere porque la comunidad es muy humilde, muy noble y son
personas que estdn muy abiertas a la ayuda que les podamos brindar. Los padres no tienen un
nivel de escolaridad muy alto, entonces es muy dificil uno como profe esperar que ellos hagan,
les brinden una asesoria pues asi digamos especialidad a los chicos, pero ellos son muy abiertos
a lo que uno les dice y pues colaboran en todo lo que pueden, que hay dificultades econémicas si,
que hay dificultades que se presentan en el campo, por ejemplo, que no pude llegar porque se
cayo un drbol, que porque tuvimos un problema en la finca o poblacion flotante que se van y

vuelven (M.MA).

Ahora bien, las apropiaciones relacionales no se dan siempre de forma armoniosa entre lo que
se espera sea la escuela rural, la escuela urbana y las expectativas de familias, estudiantes y maestras.
Para Elsie Rockwell la apropiacion relacional se da a partir de las interacciones entre distintas fuerzas
sociales. Si bien, en la apropiaciéon multiple cada sujeto selectivamente apropia lo disponible, en la
apropiacion relacional los sujetos entran en intercambio de sus intereses, dichos intercambios plantean

tensiones entre la relacion maestra- familia.

no es justo porque yo tenia un seguimiento con ese nifio queria que me colaboran con los padres,
para que los padres tuvieran mds compromiso, firmaran compromisos, especialmente yo

necesito que los padres se comprometan eso es lo que yo quiero y que me colaboren en casa, me
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apoyen con las actividades porque es 50 y 50, yo necesito que me colaboren, porque uno quisiera

estar todo el tiempo con los nifios, pero no se puede (M.D.).

La escuela es un espacio comprendido de diferentes formas para cada sujeto; para las familias
en algunos casos el lugar donde permanecen las/los estudiantes la mayor parte de su tiempo y donde
reciben alimento, educacion y cuidado. Para las maestras la escuela ademads de ser el espacio de
recibimiento de los estudiantes para los procesos de enseifanza- aprendizaje, es el escenario donde se
requiere un compromiso de las familias, en el que la formacién no depende Unicamente de lo que ellas

realizan, sino de la comunicacidn entre acudientes y educadoras.

Dentro de los procesos de apropiacion relacional se encuentran presentes las percepciones del
contexto que rodea a la escuela, ese ambiente exterior que siempre permea las relaciones que se dan al

interior de las instituciones.

una poblacion muy agradecida, generosa con unas dificultades muy fuertes, porque aunque
estamos en la ciudad alli parecia otro lugar en tema de insequridad, en tema de desnutricion, en
tema de violencia de microtrdfico, pero creo que eso me ensefié mucho y me hizo valorar y

comprender ese gran compromiso que uno tiene como docente (M.MG).

En el relato se denota que en la ciudad se encuentran situaciones que conflictian a la maestra;
cuestiones sobre la seguridad, la venta de sustancias y las necesidades de las familias para sobrevivir.
Las apropiaciones relaciones permiten reflexionar sobre el lugar desde el que me situo en relacién con la

educacién y de qué forma mi estar en ese espacio escolar me implica como un sujeto de transformacion.

Por otra parte, en el caso de atencidn para nifios, nifias y jovenes con discapacidad la escuela
como institucién garante del derecho a la educacion requiere activar rutas con el sector salud para
obtener los apoyos solicitados en el proceso y a su vez, proporcionar las terapias que haya a lugar con el
fin de fortalecer el aprendizaje de las/los estudiantes. Sin embargo, la apropiacién relacional vuelve a

mostrar que el sistema de salud responde de forma diferente a las necesidades.

los papds reportan y dicen que les dan las terapias dentro de 2 o 3 meses, entonces deberia

haber un proceso que fuera mds corto porque estos nifios cada dia que no se les esté
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estimulando es un dia que se va perdiendo, entonces debe haber una conexion debe ser mds

rapido (M.B.).

Se puede evidenciar que tanto los padres de familia como las maestras tienen un interés en
comun, obtener apoyos en el sector salud, pero en este sistema la respuesta se tarda en llegar y el
trabajo intersectorial, que para este caso se podria llamar inter-relacional no se establece de forma
efectiva.

Las apropiaciones relacionales y multiples se consideran como un didlogo de tensiones
permanentes, donde los sujetos en la escuela interactuan con los recursos disponibles y toman posicién
segun su rol en el proceso. Estas tensiones son necesarias para otorgar sentidos diversos a lo que
significa la escuela, pero también lo que significa y requiere hablar de inclusidn educativa en tanto cada
sujeto (estudiantes, padres, madres, cuidadoras, cuidadores, maestras y maestros) reflexiona desde sus
experiencias. Ademas, los sujetos en medio de las apropiaciones relacionales y multiples deciden tener

un papel mas o menos activo seguin consideran su accionar en la escuela.

Apropiaciones e intersecciones

El sujeto no se puede alejar del proceso de apropiacidn, es decir, el sujeto que realiza las
transformaciones o las acciones no es un actor anénimo, en este caso es una mujer con identidad. Cada
una de las maestras ha conversado no sélo con los discursos de la inclusion educativa sino con quien es

ella en sus diferentes roles.

En la siguiente figura se resalta la apropiacidn como proceso en el que se usan los recursos
disponibles en determinados espacios, pero su dependencia con el trasegar de cada una de las
maestras. Las cinco apropiaciones categorizadas (apropiacién multiple, apropiacién relacional, la
apropiacidn como accidn, la apropiacion como toma de postura y la apropiacién como uso de los
discursos) en esta investigacién muestran que son puentes de comunicacidn para crear nuevas
comprensiones sobre lo que se define como inclusion y que esto depende en gran medida de quién es la
maestra, pero también quién es como mujer y desde qué espacios rurales o urbanos se sitta su

experiencia.



Figura 36

Relacion de las 5 apropiaciones con los rasgos principales de cada maestra

/ M.B.

*Licenciada con
formacion en
discapacidad.
*Soltera
*Maestra urbana
*Experiencia
como maestra

de apoyo
*Magister

M.D.

* Psicologa de
formacion de
base.

* Madre de un
hijo con
autismo.

* Maestra rural

\* Magister

Apropiaciol
como
accién

M.MA.

* Licenciada en
educacion basica
con énfasis en
humanidades.

* Traslado de la
ciudad al campo.

* Maestra rural

* Madre

* Magister

7]

M.MG.

* Licenciada en
educacion bésica
con énfasis en
humanidades.

* Maestra urbana

* Casada, sin hijos

* Formacion en
discapacidad e
inclusion social.

/S

* Magister
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De tal modo, se puede observar una toma de postura de una mujer maestra Betsabé que fue en

sus inicios maestra de apoyo y fue fundamental en los procesos de inclusidn de nifios y nifias con

discapacidad en los jardines escolares cuando la politica era la de integracion educativa. Esa experiencia
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es la que, en la actualidad conversa con su experiencia como maestra de aula, en donde evidencia
grandes brechas en cuanto al apoyo que se presta por parte de otros profesionales en la institucién en la

gue labora actualmente.

Por otra parte, se encuentra la mujer maestra Deisy, madre de un hijo con autismo quien
durante su paso por la educacién prescolar, basica y media enfrenté diversos retos para su inclusion
plenay el reconocimiento de sus derechos. Como maestra esta experiencia desde el rol como madre ha
sido fundamental para comprender la politica publica y las grandes necesidades que siguen sin cubrirse

completamente.

En el caso de la mujer maestra Marisol su experiencia pedagadgica inicié en las zonas urbanas de
la ciudad de Bogota y posteriormente en la ruralidad, este salto le ha brindado un conocimiento sobre la
norma en relacion con la presencia institucional cuando una escuela rural depende enteramente de la

sede central municipal.

En el caso de la mujer maestra Margarita, su experiencia relacionada desde el pregrado con la
inclusion le ha brindado diferentes visiones sobre la inclusién y le ha permitido dialogar entre posturas
gue van desde la educacidn especial vista como segregadora y excluyente, hasta considerarla como un
apoyo real y fundamental para los procesos no sélo de los estudiantes con discapacidad sino de todos

los nifios, nifas y jovenes que requieren de un acompafiamiento.
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Reflexiones en construccion

Durante el transcurso de esta investigacidén el compartir desde la narrativa las experiencias de
cuatro mujeres y maestras ha permitido profundizar sobre la apropiacién como categoria de analisis y a
la vez ha generado otros interrogantes sobre quién es la mujer que investiga, cdmo lo hace y qué
implicaciones tiene para esta investigacién. Ademas, esta comprension permite tejer la categoria base

(apropiacidn) con otras categorias como experiencia e inclusién.

En el presente apartado se exponen las reflexiones en construccion teniendo como eje central la
mujer- maestra y los procesos de apropiacidén que realiza en relacidn con los discursos de la inclusion,
considerando a su vez la forma en como la experiencia y los contextos educativos en los que trabaja

forman parte de dichos procesos.

Apropiaciones desde los didlogos con la experiencia

Iniciando con la categoria de apropiacidn esta es resignificada tomando como base los aportes
de la antropdloga Elsie Rockwell desde la apropiacion relacional y multiple, ya que se evidencia que las
maestras no sdlo apropian de forma distinta los discursos de inclusién educativa partiendo de sus
intereses y experiencias, sino que existe una relacion con los otros sujetos en la escuela que influye en

las formas en las que la apropiacion se efectua.

Lo anterior se explica en la forma en la que las maestras rurales se apropian de los discursos de
la inclusidn, teniendo una relacidén con la comunidad mucho mas cercana, contando en el caso de
Marisol y Deisy, con unas familias presentes en las propuestas de resolucién de problemas, en
contraposicion a la falta de presencia del colegio principal del que dependen sus escuelas rurales. Lo que
indica procesos de apropiacion relacional que se afianzan desde el afecto de las familias por las

maestras, en el que resaltan su acompanamiento y disposicion en los procesos de educacién inclusiva.

Ademas, las maestras rurales en el caso especifico de Marisol han quebrado la linea que separa
lo personal de lo laboral, llegando en situaciones a acompafiar a las familias en los exdamenes de

diagndstico de sus hijos e hijas, fuera de la jornada estudiantil.
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Dentro de esta apropiacién relacional se vincula también la experiencia que como madres las
maestras rurales tienen y que manifiestan provoca un sentir mas cercano con las madres de familia,
quienes en la mayoria de los casos se encargan del cuidado y atencidn de sus hijas e hijos con

discapacidad.

En cuanto a la experiencia, a partir del analisis de los relatos de vida se identifican vinculos entre
las experiencias de vida de las cuatro maestras con sus experiencias pedagadgicas inclusivas. En Betsabé
quien es una maestra urbana su experiencia como docente de apoyo le brindé la posibilidad de
comprender la integracion en su momento como un camino acertado para acercarse a la inclusion, es
decir, aunque el actual enfoque educativo ya no sea el de la integracidn, la experiencia educativa en
aulas integradoras fue fundamental para evaluar las actuales disposiciones en materia de inclusion
educativa. Ademads, su experiencia de vida como mujer soltera le ha brindado la independencia para
decidir sobre su formacion profesional dentro de la que se encuentran sus especializaciones, cursos y

diplomados sobre inclusién educativa.

Betsabé expreso durante esta investigacion el haber sufrido momentos de discriminacién por
tener acné en su juventud, incluso llegé a manifestar que no fue ella quien lo veia como algo negativo en

su aspecto sino fue su madre quien lo hizo mas evidente.

Para Marisol su experiencia de vida y de formacién educativa, siempre en el sector publico, la ha
llevado a un compromiso para trabajar por una educacién publica de calidad. Ella le apuesta a una
transformacion de las practicas educativas rurales y a la creencia de una baja formacién docente rural,
por esta razén se propone ser una maestra inquieta al plantear proyectos educativos que permitan
responder a las necesidades de su contexto, pues sus iniciativas no se agotan en el aula, de esta manera
ha convocado a otras maestras y maestros de las escuelas rurales aledafias a conformar un programa

radial que se propone fortalecer la comunicaciéon en los estudiantes de basica primaria.

Marisol como madre conversa la experiencia maternal con la experiencia de comunicar un
diagndstico a una familia que tiene un estudiante con discapacidad. Como indica Ana Maria Piussi (2008)
en la maternidad hay una potencia enorme “un hacer para si que es también un hacer a los otros,
sostenido mas por el sentir que por el pensar” (p. 4), desde este vinculo maternal la experiencia

pedagdgica no se comprende desde un aspecto académico que solo se enfoca en reconocer qué puede
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aprender y cdmo puede aprender un estudiante, para ella como mujer- madre- maestra hay una

pregunta por ese ser que tiene una familia, que tiene unos intereses y que se proyecta a un futuro.

Ahora bien, Deisy como ella misma lo indica tiene en su hogar al mas grande maestro de su vida,
su hijo Willy, un joven con autismo. Esa experiencia de vida, en la que desde sus inicios fue un reto no
solo por lo que implica el cuidado de un hijo con discapacidad, sino el enfrentar los sefialamientos y
juzgamientos de su propia familia, es esa experiencia, la que ha sido fundamental para crear puentes de

didlogo con la inclusién desde su experiencia como maestra.

En uno de sus relatos, ella mismo expresd que antes de ser madre, era muy facil juzgar a una
familia que tuviera una hija o hijo con discapacidad, enumerar qué les faltaba por hacer e indicarles que
con esfuerzo todo era posible. Luego desde su experiencia como madre la realidad le mostrd cuales son
los desafios que se tienen cuando pocos comprenden qué es el autismo y muchos sefalan que son

cuestiones de mala crianza y poco trabajo familiar.

La experiencia de vida para Deisy es la que hoy en dia la invita a formar parte del comité de
inclusion de su escuela en conjunto con la institucién departamental principal, pues considera que
desde ese lugar su experiencia como madre aporta en la conformacion de una politica educativa

institucional mas cercana a las realidades de las escuelas rurales.

En mi caso la experiencia como maestra ha estado permeada por mi experiencia como mujer en
deconstruccién constante. Desde los inicios de mi formacidn he estado interesada en el concepto de
inclusidon que ha atravesado multiples intersticios al igual que mi experiencia de vida. El poder de la
narracion permitio que, durante esta investigacion, durante las conversaciones con las otras mujeres,
horas de transcripcidn, visitas a las instituciones y meses de escritura se hiciera una reflexidn sobre la

formacion docente.

Hoy puedo indicar que en el pregrado habia una idea de contribuir a una sociedad mas
equitativa, mas justa, enfocada primeramente en impactar el aula escolar donde me encontraba. Luego
de la formacién de maestria y doctoral no sélo ha cambiado la idea de inclusidon que rompe con el
concepto de normalizacion del sujeto que debe caber en las medidas que impone lo institucional; en el

camino de deconstruir la inclusion y comprender cudles son los procesos de apropiacion me he
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descubierto como mujer, una mujer que desea construir con otras y otros, que comprende la inclusion
como una idea mucho mas amplia que la que usualmente se conecta con la discapacidad. Caminar por
los senderos de la inclusion, ha puesto en evidencia situaciones en las que como mujer me he sentido
excluida del sistema y esa fue una de las primeras motivaciones de querer investigar sobre mujeres

desde mi propia voz como mujer- maestra.

En relacién con la metodologia ha sido un reto conversar con las esferas personal y publica que
me habitan, conversar entre la estudiante doctoral que presenta el informe y que debe decidir el
momento “apropiado” para “incluir” su propia voz como autora. Precisamente, esta es la riqueza de la
narracién poner en tension nuestra experiencia y la forma de contarla o relatar para un posterior

analisis o comprension.

Durante la conversacidn final que como cierre tuvo el encuentro con fotografias, las maestras
manifestaron haber valorado este espacio no sélo como un espacio de formacién profesional en el que
compartiamos experiencias pedagdgicas, que normalmente es el temario cuando se reinen educadoras,
sino la posibilidad de contar lo que quisiéramos de nuestras vidas a nivel personal, sobre nuestros

suefios, temores, familias, exigencias en los hogares, hijos, maternidad, no maternidad, entre otros.

Desde esa posibilidad de narrar y compartir nuestras experiencias es que se han desencadenado
no solo los andlisis sobre la apropiacidn como proceso de transformacion en relacidn con los discursos
de la inclusidn, sino que a través de la experiencia de vida se han desencadenado profundas emociones
(Martin Jay, 2009), lo que ha hecho que existan procesos de reflexidn sobre y desde la vida de cada una
de las mujeres- maestras que son sujetos de la experiencia y desde los cuales hemos estado vulnerables
y dispuestas a nuestra propia transformacién (Dulcinea Cardozo, 2018) en niveles no sdélo profesionales

sino de caracter personal.

Teniendo en cuenta lo mencionado, una de las grandes reflexiones que una de las maestras
compartio es la necesidad de generar espacios de conversacion entre educadores y educadoras. En sus
relatos de vida se evidencia que aun las instituciones educativas siguen viendo a las maestras
Unicamente como agentes profesionales de ensefianza; en ocasiones la falta de tiempo, la premura por

responder a la entrega de formatos a las Secretarias correspondientes silencia la voz de la mujer
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maestra que tiene ademas de un conocimiento un saber que puede alimentar las discusiones sobre

inclusién educativa.

Ahora bien, el lugar central que toma la experiencia en los relatos de vida de las maestras es la
gue permite comprender los procesos de apropiacién de los discursos de la inclusidn en los que se
evidencian grandes distancias entre lo que ocurre en las aulas urbanas y rurales y lo que se propone
como implementacién en las politicas publicas. Estas distancias tienen relacién con varios aspectos,
entre ellos la falta de acompafiamiento de la institucidn principal en las zonas rurales teniendo en
cuenta que el equipo directivo y de apoyo se encuentra a kildmetros de las escuelas rurales San Luis y El

Muna.

Otro de los aspectos que contribuye a ensanchar distancias entre la practica y los discursos de
inclusion son las deficiencias en las capacitaciones, ya que se enfocan en informar acerca de la
legislacion y de las politicas, pero no consideran las experiencias y voces de las maestras quienes son los

sujetos que tienen el saber desde las diferentes situaciones que en sus aulas viven.

De esta manera, se relegan los saberes desde la experiencias que tienen las maestras; si se
tuviera en cuenta la experiencia de una mujer- madre- maestra de un hijo con autismo, de una mujer-
madre- maestra interesada en mejorar la educacion rural teniendo en cuenta su experiencia desde la
ciudad, de una mujer- maestra con formacién en educacion especial quien en sus inicios fue maestra de
apoyo y ahora maestra de aula, son todas estas intersecciones las que permiten reconocer otras formas

de transformar los discursos sobre la inclusidon educativa.

Las maestras participantes compartieron sus experiencias sobre la inclusién educativa desde lo
profesional, pero también desde lo personal lo que permite darle lugar a esa voz interior que pocas
veces tiene espacio en los estudios sobre educacién, que le proporciona un lugar de merecimiento para
ser escuchada y reflexionada. Recordemos que las experiencias de las mujeres no han ocupado un lugar
de autoridad para una sociedad pensada desde una ldgica patriarcal, aunado a esto, las mujeres han
temido compartir y construir desde sus saberes y experiencias ya que se establecen jerarquias para el
saber y se reproducen valores desde una dptica capitalista que desconoce el poder de otros saberes que
no han pasado exclusivamente por la academia (Cristina, Mecenero, 2009, Antonio Anguilé y Wolfgang

Jantzen, 2017).
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Mujeres- maestras en sus contextos educativos

Los relatos de las maestras expresan caracteristicas y develan rasgos propios de sus contextos
educativos que son importantes resaltar. Tanto las instituciones educativas rurales y urbanas presentan
en su organizacion institucional desafios en la puesta en préctica de los discursos sobre inclusion

educativa.

En cuanto a las instituciones educativas rurales el cambio surtido a partir de la ley 715 de 2001
en el que muchas escuelas rurales dependen de la institucion educativa departamental principal ha
ocasionado que las maestras sientan la falta de presencia institucional, ya que en su mayoria las sedes
ruales se encuentran alejadas de la sede principal. Esto produce que los docentes administrativos no
puedan estar al pendiente de las necesidades de las escuelas, frente a las que terminan solucionando las

maestras y las familias de las escuelas.

Las escuelas rurales son espacios donde los muros establecidos por la institucionalidad se
rompen para abrir paso a la comunicacidén entre maestras, familias y estudiantes. Se crean vinculos tan
fuertes entre ellas y ellos que recurren muchas veces en caso de un problema a solucionarlo desde esa
red que han tejido, lo que conduce a que las maestras conozcan mas del territorio en el que se

encuentran, reconozcan las historias y las experiencias de la comunidad donde trabajan

se encuentra la escuela no muralizada como parte de la formacién comunitaria y territorial, la
escuela rompe metaféricamente sus muros para abrirse a un escenario de convergencias que
posibilitan la construccion de saberes colectivos, tejido social, gobernanza territorial. (Valentina

Dalmau y Laura Arévalo, 2021, p. 72)

Las experiencias de las maestras rurales expresan procesos de resistencia al encontrar nuevas
formas de acercarse a las familias y estudiantes, se exploran ademas otras relaciones entre los sujetos

que alli asisten, resignificando incluso lo que se comprende por escuela rural.
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Por otra parte, ademas de la distancia fisica que ocasiona brechas en la comunicacién entre las
escuelas rurales y la institucién principal, se suma una subordinacién en cuanto al Proyecto Educativo
Institucional (PEI). Al respecto las maestras rurales expresan que al pensarse el PEl desde el casco
urbano municipal, este responde a los intereses educativos que surgen en ese contexto olvidando los
requerimientos propios de las sedes rurales lejanas. De tal modo, se crean proyectos educativos valiosos
pero que poco se comparten con el resto de la comunidad educativa, haciendo que cada sede trabaje

desvinculada y no se logre la articulacion con el PEL.

Continuando sobre este aspecto, las maestras sienten que sus proyectos de aula no son tenidos
en cuenta y se valoran mas los proyectos de los maestros de bachillerato, lo que produce que las
relaciones entre maestros y maestras sean mas dificiles pues no hay un espacio para compartir la

experiencia pedagadgica ni personal.

Ahora bien, esta falta de comunicacién entre maestros y maestras no es exclusivo de las
instituciones educativas rurales. Las maestras urbanas expresan que, aunque su institucion educativa
solo tiene una sede, los espacios de didlogo entre educadores es poco, si bien se generan jornadas
pedagdgicas durante el afio escolar estds tienden a enfocarse en capacitaciones enviadas por la
Secretaria de Educacién de Bogota y no hay un tiempo destinado para conocer los proyectos educativos

realizados en las aulas.

De esta manera, también se ve afectada la articulacién con el Departamento de Inclusidon que
tiene el colegio en la ciudad, ya que la comunicacién no es fluida y constante lo que ocasiona desde el
sentir de las maestras que ellas deban asumir los procesos de inclusion de forma solitaria en sus aulas de
clase. Es entonces pertinente considerar el papel de la escuela y las posibilidades que ofrece el

reconocer la trayectoria de cada maestra/maestro.

la escuela es un eje transversal que marca los espacios de vida de los y las educadoras, pues
desde alli surgen conflictos de diversa indole que influyen en la trayectoria de vida de cada
maestro/a y su lugar de enunciacién dentro de las aulas. (Valentina Dalmau y Laura Arévalo,

2021, p. 64)
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En ambos contextos educativos, rurales y urbanos, las maestras reclaman espacios de didlogo
entre educadores ya que no sélo se requiere conocer los proyectos de aula y su correspondencia con los
PEl, sino poder acercarse al ser mujer- maestra, develando sus intersecciones y experiencias. Como
indica la maestra Deisy en una de las conversaciones:

No hemos tenido un espacio donde nos reunamos, donde hablemos de cada uno de nosotros, no

ha habido el espacio ni el lugar, no sé si es porque el tiempo pasa tan rdpido uno se preocupa por

la Secretaria de Educacion, el Ministerio de Educacion, cumplir con todo lo que ellos mandan y

no hemos tenido un espacio para encontrarnos a nosotros mismos.

El poder dialogar desde el ser y reconocer la experiencia profesional, pero sobre todo la
experiencia de vida de las maestras en las instituciones educativas rurales y urbanas posibilita conocer

las ideas y conceptos que se tienen sobre lo que significa la escuela, la familia y la inclusion educativa.

Es preciso sefialar que teniendo en cuenta el territorio en donde se ubican las instituciones
educativas se identifican a su vez las caracteristicas y necesidades propias de cada escuela, y que mejor
gue sean las maestras quienes las expresen y se encuentren en conjunto soluciones y oportunidades de
mejora en las practicas pedagadgicas inclusivas, ya que no es solo la aplicacidn de la politica publica sobre

la inclusion sino lo que en cada comunidad significa la diferencia.

En este sentido, ambas instituciones educativas rurales y urbanas tienen en sus aulas
estudiantes con discapacidad, migrantes venezolanos y migrantes producto del desplazamiento interno
en Colombia. Las cuatro maestras consideran que la inclusion educativa es mucho mas que una politica
sobre atencioén a la discapacidad, pues desde su experiencia han atendido diferentes estudiantes y han

generado estrategias inclusivas para garantizar el derecho a una educacién de calidad.

Ser mujer- maestra en este recorrido investigativo

A lo largo de este informe se ha recurrido a la experiencia de vida de cuatro maestras que
pertenecen a distintas instituciones educativas. El haber decidido investigar partiendo de sus relatos
como mujeres es una apuesta por reconocer la trayectoria que cada mujer- maestra ha tenido, ya que

son pocas las investigaciones de mujeres sobre mujeres.
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No se puede olvidar que a lo largo de la historia se le ha otorgado a la mujer una serie de
responsabilidades morales y politicas en la sociedad, sobre esto las autoras Claudia Herrera y Carolina

Ojeda (2016) sefialan

En la idea del progreso, la mujer servira a la nacion, educando, cuidando, amando a los hijos,
apoyando al esposo y protegiendo la vida a través de un servicio social que emana de ella de

modo natural, valeroso y desinteresado. (p. 121)

Desde esta idea de progreso, el servicio a la nacidn se da en el rol de la maestra, una maestra
comprometida, responsable, que cumple con lo exigido desde la institucionalidad, pero a la que poco se
le pregunta sobre los procesos de educacién y se le tiene en cuenta en la toma de decisiones. Las voces
de las mujeres siguen tratando de ser acalladas de formas indirectas pero contundentes. Esto se refleja
en el sentir expresado por las cuatro mujeres participantes que sefialaron no verse reconocidas en sus

espacios escolares.

Si bien, las familias y los estudiantes en las diferentes instituciones educativas reconocen a la
mujer - maestra que los acompafia diariamente, las instituciones desde la oficialidad no conocen
quiénes son las maestras, sus necesidades en las aulas, los proyectos que han creado y de qué forma

responden a las problematicas presentes.

En este mismo sentido, no se reconoce a la mujer que habita a la maestra y de este modo se
olvida cuanto de su experiencia de vida permea los ambientes escolares. Segin Donna Haraway (1991)
existe un arbol de experiencia femenina que se mueve entre lo personal/ politico y lo local/global, es
decir, una tensién entre el entorno desde el que se desenvuelve y actla la mujer, pero a su vez, se
encuentran presentes redes complejas que dialogan con quién es esa mujer; su lugar de origen, su raza,

clase, entre otros.

De alli la importancia de investigar no sélo el ser maestra y sus practicas, sino el ser mujer y sus
multiples intersecciones. Poder acercarse a comprender de qué manera su vida puede relacionarse con
lo que ocurre en las aulas de clase, es conocer a los sujetos de ensefianza que en este caso son las

maestras, es mirar quién es la mujer, madre, soltera, feminista, académica, interesada en el campo,
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sindicalista, entre otras muchas encrucijadas que hacen a la maestra que todos los dias se ve frente a un

tablero o en la puerta de la escuela recibiendo a nifios, nifias y jévenes.

Una de las mayores reflexiones en esta investigacion es sobre el cuidado para con los otros y
para si misma, que cada una de las mujeres- maestras enuncia y refleja en sus diferentes roles. Si bien la
categoria de cuidado no se estudid a profundidad en esta investigacién, considero que pueden tenerse

en cuenta algunos aspectos. Como indica Asun Pié Balaguer (2014):

Esto va de cuidados pero esencialmente de la vida misma, de sufrir, llorar, gozar, luchar,
padecer, reir. Probablemente porque los cuidados se entrelazan a los cuerpos de un modo
radical o porque se hace evidente que los cuerpos tienen historia, biografia y significados
particulares, insertadas también en contextos particulares. Cuidados y cuerpos como lo que nos
atrapa, nos alienta, nos impulsa o nos confunde. No puede mecanizarse, ni objetivarse el

cuidado, es algo enteramente unido al Ser, su experiencia y manera de apercibirse. (p. 25)

Cuidar desde el amor es una accidn evidente en los relatos de las cuatro mujeres desde sus
diferentes roles. Desde la madre, la esposa, la hija que vive con su madre; cada mujer realiza acciones de
cuidado. En el caso especifico de la mujer- madre de un hijo con autismo ha significado dejar por
momentos el cuidado de si misma, de sus proyectos, de sus suefios o anhelos. Ademas, ha significado
desde la dptica de esposa establecer un espacio propio de crecimiento en el que sus aspiraciones no se

vean como un obstaculo para tener un hogar.

La tensidn existente entre el cuidado de si y de los otros, se puede explicar en el hecho de ser
mujer, una serie de responsabilidades asignadas por la sociedad en la que primero esta el cuidado de los

otros y luego el cuidado de si, para no ser tildada de egoista o vanidosa.

La sociedad sefiala a la mujer o madre que se ocupa de su propio bienestar, pues ve que a
despensas de su “logro personal” sacrifica a los suyos. Esos sefialamientos no permiten crecer desde la

libertad, pero pueden ser subvertidos desde una ética del cuidado.



239

La ética del cuidado nos guia para actuar con cuidado en el mundo humano y recalca el precio
gue supone la falta de cuidado: no prestar atencion, no escuchar, estar ausente en vez de

presente, no responder con integridad y respeto. (Carol Gilligan, 2013, p. 34)

Para Carol Gilligan la ética del cuidado desde una postura feminista es involucrar a la humanidad
en una dindmica de corresponsabilidad en la que cada una/uno actda sobre el mundo de forma mas
atenta, reconociendo a la otra/otro, escuchando sus voces y respondiendo con total integridad. El
cuidado no es una accion exclusiva de las mujeres que se intenta explicar fallidamente desde una
sensibilidad atribuida por la naturaleza. El cuidado nos corresponde a todas y todos, en un ejercicio de

reconocimiento y de amor.

Ahora bien, dar el lugar a la experiencia femenina es posibilitar otros espacios de didlogo entre
pares, entre maestros y maestras, directivos docentes, maestras de apoyo y orientadoras. Esos lugares
permiten reconocer la experiencia de vida de diferentes sujetos que dia a dia trabajan en conjunto, pero

gue no tienen tiempo para mirarse desde la experiencia.

Una investigacidon que nombra y da valor a la experiencia femenina en la escuela, en la
educacioén, es capaz de crear un conocimiento tedrico no abstracto, no desvinculado de la
experiencia, que puede y debe ser el referente fundamental tanto para la propia practica como

para la formacion de las futuras maestras, de los futuros maestros. (Nieves Blanco, 2015, p. 11)

Se ha buscado explicar la escuela desde modelos abstractos, olvidando recurrir a los sujetos que
la habitan con sus variadas y valiosas experiencias de vida. Se ha estandarizado el saber en la escuela
relegando el papel preponderante que tiene la historia que cada una y uno llevamos a cuestas. El
recurrir a la voz de las mujeres es una manera de conocer quién es la maestra que ensefia, de qué forma

lo hace y cédmo logra transformar practicas en su mayoria de forma solitaria y aislada.

Por otra parte, este tipo de investigaciones permiten que la mujer investigadora gane un espacio
académico, que termina siendo también un espacio para si misma como mujer en una sociedad mas
inclusiva, en la que desde sus aportes y recorridos se unan otras mujeres y esa alianza resuene mucho

mas fuerte. Al respecto Lucia Rossi (2010) refiere:
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Encontrar el propio lugar en una genealogia femenina, ademas de las ganancias que significa en
términos de libertad personal, induce el deseo de contribuir al prolongamiento de este hilo que
nos une a las mujeres a lo largo del tiempo, convirtiéndonos a nuestra vez en mediadoras

respecto a las mas jévenes. (p. 124)

La investigacidn desarrollada no ha estado enfocada en analizar las practicas inclusivas de las
maestras, por el contrario es una forma de ver la inclusién desde la experiencia de mujeres — maestras
gue han conversado y tejido historias que son fundamento de este informe. Ademas, se constituye en
un proceso de resistencia en el que se crearon espacios gestionados por las mismas mujeres en las que
el hilo se sigue trenzando y que deja como uno de los grandes aprendizajes la unidén de mujeres que

viven la educacion.

Posibilidades de la narracion

Dentro de las posibilidades que la narracién presenta se encuentra la reflexién sobre la
formacidn profesional. Esta ocurre en la medida en que como maestras podemos reconocer los saberes

y la experiencia producto de afios de practicas en las escuelas y la formacion durante la universidad.

En los procesos de formacion, los saberes y las competencias se encuentran desarrollados y
reconfigurados segun una légica de la experiencia que no respeta las divisiones disciplinarias o
instrumentales, sino que las somete a un proceso de apropiacion de tipo biografico. Si cada
aprendizaje incumbe a una construccién particular de la experiencia, la estructura de
conocimiento en la que se integra tiene su propia historia y nos remite a una biografia de la

experiencia individual. (Christine Delory Momberguer, 2020, p. 12)

Como plantea Christine Delory Momberguer el comprender los procesos de aprendizaje en la
formacidn es también remitirnos a una biografia del sujeto de la experiencia. En este caso, las
experiencias de vida de las maestras permitieron durante las conversaciones realizar ejercicios de
reflexion sobre los procesos formativos, revisar como en principio se hablaba de integracidn, luego de
inclusion y de qué manera a través de los afios el concepto ha cambiado y nosotras (las maestras) junto

con él.
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Por otra parte, la narracion es una manera de traer a la memoria el recorrido que cada mujer-
maestra ha llevado consigo durante afios de experiencia profesional, que, para este caso, se ha
enfocado en las experiencias de vida que permiten comprender los procesos de apropiacidn en relacién

con los discursos de la inclusion educativa en Colombia.

Poder establecer un didlogo ameno, sentido y respetuoso entre cuatro mujeres- maestras
posibilita el escenario para compartir temores frente a nuestra accién pedagadgica en relacion con los
procesos inclusivos, pero a su vez reconocer en ese temor la fortaleza y el poder de las acciones
pequefias que consideramos, nosotras las maestras de aula, transforman muchas realidades en nuestras

instituciones urbanas o rurales.

Narrar es una de las formas de resistir, una forma de no olvidar, de enfrentar y de entender que
nuestras utopias no serdn apagadas, que nuestros suefios no serdan vilipendiados, que nuestra
accion politica es pedagdgica y que nuestra accidén pedagadgica es politica. Es necesario
mantener la fuerza, la creencia y la capacidad de existir para resistir, siempre. (Elizeu

Clementino de Souza, 2020, p. 20).

Una forma de resistencia es la accion de narrarse, contarse y deshacerse en el mismo relato
para encontrarse en las lineas en las que se escribe producto de la reflexién dialogada. El grupo de
cuatro maestras que aqui participa, y en la que me incluyo como investigadora, inicia hablando de la
experiencia pedagadgica, la formacidn docente, para luego comprender que las experiencias de vida no
van desligadas de las experiencias de aula y que muchas veces son esas experiencias en la cotidianidad
de nuestro ser mujer lo que concede sentidos desde la maternidad, el cuidado, la atenciony la

solidaridad para los otros/otras.

Como investigadora la narracién desde un enfoque biografico narrativo me permite abrir el
panorama de lo que usualmente se entiende por delimitacion del objeto de investigacidn, para dejar

entrar a la mujer- maestra que soy y que cuenta su propia historia durante la escritura del informe.

Paradodjicamente muchos de los supuestos con que se comienza a trabajar y a delimitar un foco

de investigacion forman parte y/o estan constituidos, empapados de la propia experiencia de
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vida. La posibilidad de escuchar al otro contando sobre su vida, pone en juego la propia vida,
desde otro espacio, desde otro momento y lo mas enriquecedor es la posibilidad de convertir un
proceso de investigacion en un proceso de encuentro, de re-edicidn y re-significacion de lo

vivido. (Analia Leite, 2011, p. 4)

La complicidad conseguida desde el encuentro de las cuatro mujeres- maestras genera
remesones en las propias estructuras personales sobre lo que significa ser mujer — maestra en la escuela
de hoy. Significa reconocer la propia vulnerabilidad con relacidn al analisis de los relatos de las otras que
han transitado la educacién y la vida con historias que van desde la alegria mas profunda hasta la
decepcion mas grande. Son parte de esas resignificaciones las que posibilitan la narracidn, mas alla de

un enfoque o parte de una estrategia metodoldgica, una pregunta reflexiva sobre el ser.

Otro de los horizontes que se abre en este recorrido investigativo es la de adentrarse en las
profundidades del concepto de inclusiéon, reconociendo perspectivas, anclajes tedricos, pero sobre todo
mirando a los seres que transitan situaciones de discriminacion y exclusién. El ejercicio de virar la
pirdmide que al inicio se planted, permite reconocernos como sujetos de la experiencia desde diferentes
lugares, en la que los hilos conductores de los relatos (Pablo Cortés, 2011) reflejan de qué manera la
inclusion ha permeado la vida de las mujeres- maestras; algunas hasta las relaciones mas profundas al
interior de su vida como madres, pero también la forma en la que como mujeres observamos el mundo

y actuamos sobre él.

Comprender la normativa sobre inclusién educativa desde las experiencias de las mujeres-
maestras en clave de didlogos cercanos, permite reconocer el valor de las apuestas pedagdgicas y de
vida que se realizan por parte de las maestras en las instituciones. Durante la investigacion se reconoce
que el objetivo de las maestras no es Unicamente ensefiar o garantizar el acceso a personas con
discapacidad a la educacion, sino en hacer de sus escuelas rurales o urbanas espacios para el encuentro

desde la diferencia, el cuidado de si y del otro.

Poder conversar con maestras rurales y urbanas establece una discusion sobre los procesos de
apropiacion desde saberes y conocimientos situados (Donna Haraway, 1991), es decir, las mujeres

participantes en esta investigacion compartieron caracteristicas de sus lugares de trabajo, de sus
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hogares, de sus familias, que posibilitan ampliar la mirada sobre lo que ocurre en las aulas escolares en

materia de inclusion.

Finalmente, el ejercicio de darnos autoridad como mujeres- maestras plantea reconocer esas
radiografias fisicas y experienciales que cada una tiene sobre sus contextos educativos rurales y
urbanos, entendiendo que cada institucidn responde a unas logicas administrativas especificas y por lo

tanto los discursos de la inclusion son comprendidos de formas diversas.
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Anexos

Diarios de campo

DIARIO DE CAMPO

Fecha: 30 de julio de 2021 Modalidad: Virtual Lugar: Enlace Meet

Participantes: Marisol Rodriguez Silva, Betsabé Romero Mahecha, Deisy Lépez Mora y Maria

Margarita Gutiérrez Rueda

Objetivo:
Generar un primer acercamiento entre las maestras para reconocer su trayectoria, formacion y

experiencia docente.

Preguntas generadoras de conversacion:

Se realiza un primer acercamiento con las maestras que haran parte de la investigacion y se
proponen preguntas generadoras de conversacion alrededor de los siguientes ejes tematicos:
e (Quién es la maestra?
e (Cual ha sido la formacidn o trayectoria de la maestra?
e Recuento de su experiencia en la ciudad o el campo

e (Cual ha sido la experiencia docente y de vida en relacidn con la discapacidad?

Descripcion del ambiente de conversacion:

En la sesidon hubo una conexién como mujeres que viven realidades en las instituciones
educativas, pero que, a su vez, viven el ser-mujer desde la narracién de situaciones familiares y
personales. En el caso de la experiencia de una maestra que ademas es madre de un nifio con
discapacidad fue un punto de reconocimiento de lo que una mujer tiene como responsabilidad,
ademads de ensefiar a otros nifios y nifias. También, el escuchar el recorrido experiencial desde
los primeros trabajos algunos con baja remuneracion en el campo de la docencia, fue reconocer

la pasidn por un oficio mas alla de la ganancia econdmica.




Interpretaciones iniciales:

La primera sesidn desarrollada con las maestras evidencia una apertura para conocer a las
otras, cada maestra comparte abiertamente su desarrollo profesional y algunos relatos de

caracter personal.

Por otra parte, se enmarca la diferencia puntual entre la ciudad y el campo; es decir, cada
escuela independientemente de su ubicacidén geografica plantea retos para las maestras en

relacion con lo educativo, politico y administrativo.

El didlogo entre las maestras es atento y de escucha, entre ellas se preguntan, comparten

desafios o se asombran y expresan admiracion.
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DIARIO DE CAMPO

Fecha: 30 de septiembre de Modalidad: Virtual Lugar: Enlace Meet
2021

Participantes: Marisol Rodriguez Silva, Betsabé Romero Mahecha, Deisy Lépez y Maria

Margarita Gutiérrez

Objetivo:

El propdsito del segundo encuentro con maestras esta enfocado en conversar sobre la
experiencia personal en relacion con la atencidn a nifos y nifias con discapacidad en las

instituciones educativas.

Preguntas generadoras de conversacion:

Esta sesion se divide en dos momentos. Momento 1

Algunas preguntas orientadoras para la conversacion son:

e (iComo es el apoyo del gobierno y de la institucionalidad para el desarrollo de su trabajo
en la institucién educativa?

e (lainstitucion educativa cuenta con orientadora y personal de apoyo en inclusién?

e (iCAmo es la atencidn a nifios y nifias con discapacidad en la institucién educativa?

e (iCAmo se siente al trabajar con nifios y nifas con discapacidad?

Momento 2
Posteriormente, se comparte el video https://www.youtube.com/watch?v=-2-FOKK1C_k para

conversar sobre el, teniendo en cuenta las siguientes preguntas generadoras de conversacion.
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¢Qué opina sobre la frase “el sistema es el que debe adaptarse a los estudiantes y no los

estudiantes al sistema educativo”?

¢Como es el sistema educativo colombiano y las politicas y las leyes que promulga referentes a

la inclusién educativa?

Descripcion del ambiente de conversacion:

Entre las maestras se enviaron saludos de animo en medio de la virtualidad, pues reconocen en
el relato de las compafieras situaciones similares que enfrentan en la escuela y la inclusion

educativa.

En ocasiones, después de los “desahogos” las maestras piden excusas si fueron muy fuertes con
sus apreciaciones a lo que como investigadora- maestra respondo que el propdsito de esta
investigacion es ser un catalizador de su experiencia y por lo tanto, de sus emociones, que nada
de lo que digan o expresen va a ser manejado de forma inadecuada y que siempre se contara

con su lectura previa y aprobacion para publicacion.

Interpretaciones iniciales:

Durante la conversacidn las maestras compartieron su experiencia en medio de la pandemiay
los cambios que han sufrido en relacidn con la carga académica y la afectacion a la salud,

especificamente a la voz pues el tapabocas apaga la voz durante las clases presenciales.

También, relataron entre ellas el nimero de estudiantes por aula en la modalidad de
presencialidad. Cabe sefialar que es mucho mayor la cantidad de estudiantes en las escuelas

urbanas que en las rurales.

Entre las maestras se enviaron saludos de animo en medio de la virtualidad, pues reconocen en
el relato de las compafieras situaciones similares que enfrentan en la escuela y la inclusion

educativa.
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DIARIO DE CAMPO

Fecha: 23 de enero de 2022 Modalidad: Presencial Lugar: Escuela San Luis, via

la Vega, Cundinamarca

Participantes: Marisol Rodriguez Silva

Objetivo:
Reconocer el espacio escolar donde trabaja la maestra y poder indagar sobre cuestiones de

indole personal.

Preguntas generadoras de conversacion:

Reconocimiento de la escuela con la guia de la maestra.

éCOmo es el ambiente laboral en la escuela rural San Luis?

¢Cémo es la relacidn con los padres de familia y especificamente en casos de estudiantes con
discapacidad?

Puede describir cdmo es el apoyo de la institucidn frente al trabajo pedagdgico en inclusion.
¢Quién es Marisol Rodriguez como mujer? Descripcion

éHa vivenciado situaciones de exclusion o discriminacion? ¢ Cudles?

¢éCree que estas situaciones de exclusion o discriminacién le han ayudado a comprender la

inclusién educativa?

Descripcion del ambiente de conversacion:

La conversacion se dio mientras Marisol realizaba un recorrido por la escuela, describiendo a
detalle cada espacio que la compone. Ademas, estaban presentes otras maestras que en

momentos hicieron parte de la conversacidn y se mostraron abiertas al didlogo.

Interpretaciones iniciales:

Se evidencia un fuerte compromiso de Marisol por la escuela rural, aun cuando esto signifique

realizar actividades en horarios distintos a los de su jornada laboral. Ademas, a partir del relato
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y la visualizacién de los espacios fisicos se muestra una alianza con las familias, que, en muchas

ocasiones son quienes gestionan recursos a partir de bazares o rifas.

En cuanto a la descripcion que Marisol realiza de si misma se puede entrever un compromiso
por demostrar que las maestras rurales son mucho mas de lo que se menciona ocasionalmente.

También, ella expresa interés por seguir formandose y hacer parte de grupos de investigacion.

Por otra parte, Marisol menciona la empatia como parte fundamental en el ejercicio docente,
especificamente cuando no como maestra, sino como madre entiende lo que una familia siente
al recibir un diagnéstico sobre su hijo o hija. En esta medida ella misma refiere que el haber
vivido en el pasado situaciones de exclusidn le permitié reconocer situaciones de dolor y poder

ayudar a otros y otras en sus propios procesos.

Durante la visita estaban solamente las 3 docentes incluyendo a Marisol, ya que estaban

organizando el inicio del afio escolar.
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DIARIO DE CAMPO

Fecha: 23 de febrero de 2022 | Modalidad: Presencial Lugar: Escuela El Muhfa,
vereda el Mufa, San

Francisco Cundinamarca

Participantes: Deisy Lopez Mora

Objetivo:
Reconocer el espacio escolar donde trabaja la maestra y poder indagar sobre cuestiones de

indole personal.

Preguntas generadoras de conversacidn:

Reconocimiento de la escuela con la guia de la maestra.

éCOmo es el ambiente laboral en la escuela rural El Muiia?

¢Cémo es la relacidn con los padres de familia y especificamente en casos de estudiantes con
discapacidad?

Puede describir cdmo es el apoyo de la institucidn frente al trabajo pedagdgico en inclusion.
¢Quién es Ana Deisy Lopez Mora como mujer? Descripcion

éHa vivenciado situaciones de exclusiéon o discriminacion? ¢ Cudles?

éCree que estas situaciones de exclusion o discriminacién le han ayudado a comprender la

inclusién educativa?

Descripcion del ambiente de conversacion:

Se debe mencionar que este encuentro fue aplazado varias veces pues la via veredal a la Escuela

El Mufia se encuentra en reparaciones. Finalmente, decidi desplazarme siguiendo la guia en
cuanto al transporte que me brindd la profesora Deisy. El recorrido primero fue en bus
intermunicipal Bogota- San Francisco, posteriormente, en el pueblo tomé una moto que me
acercara al primer cierre de la via veredal El Mufia para continuar mi recorrido a pie por
aproximadamente 40 minutos. Durante el caminé encontré variedad de arboles y flores que
acompanan a lado y lado la trocha. El clima es templado y en una parte del camino se pasa por

un puente sobre el rio San Miguel.
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El espacio de la escuela el Mufia es muy agradable y organizado. La profesora Deisy me hace un
recorrido mientras los estudiantes estan en el descanso de la jornada escolar y toman su

refrigerio. Hay una huerta que estd en proceso de plantacion de semillas.

También se encuentra otra maestra en la institucion que maneja los grados preescolares,
primero y segundo, mientras que la maestra Deisy tiene a su cargo los grados tercero, cuarto y

quinto de primaria.

Interpretaciones iniciales:

Durante el relato la maestra Deisy refiere la importancia de acercarse a los estudiantes por
medio de sus intereses y no por medio de la imposicién y la autoridad. Expresa gran interés por
el nuevo enfoque pedagdgico Montessoriano que esta en proceso de implementacidn en todas
las escuelas rurales que pertenecen a la Institucién Educativa Departamental Republica de

Francia.

Durante su descripcion habla sobre su familia, hermanos y madre. También narra lo que ha
significado tener un hijo con autismo y recibir por parte de la familia actitudes de discriminacion

y rechazo.
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DIARIO DE CAMPO

Fecha: 23 de febrero de 2022 | Modalidad: Presencial Lugar: Restaurante, Bogota

Participantes: Betsabé Romero Mahecha

Objetivo:

Indagar sobre cuestiones de indole personal y motivar la autodescripcion.

Preguntas generadoras de conversacion:

e (iCOmo es el ambiente laboral en el Colegio La Felicidad?

e (iCAmo es larelacion con los padres de familia y especificamente en casos de
estudiantes con discapacidad?

e Puede describir cdmo es el apoyo de la institucidn frente al trabajo pedagdgico en
inclusién.

e (iQuién es Betsabé Romero Mahecha como mujer? Descripcion

e (Havivenciado situaciones de exclusion o discriminacion? ¢ Cuales?

e (Cree que estas situaciones de exclusién o discriminacion le han ayudado a comprender

la inclusién educativa?

Descripcion del ambiente de conversacion:

Teniendo en cuenta que como investigadora laboro en la misma institucién que la maestra
Betsabé, decidimos conjuntamente realizar este encuentro en otro espacio que no fuera el

institucional.

Al inicio del encuentro fue un desahogo de todo lo que ha significado para Betsabé volver a la
presencialidad en un colegio con una alta exigencia académica. Ademas, como investigadora y
especificamente como maestra que hace parte de la investigacion, este encuentro posibilitd

gue me describiera en un ejercicio dialogado con otra par.
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Interpretaciones iniciales:

Betsabé relata su camino en la inclusion y lo que para ella son los retos que se enfrentan en su
institucion. Ella evidencia una falta de programas donde los estudiantes con discapacidad
puedan acceder a talleres para su bachillerato, ya que para ella estan en la institucién, pero van
a darse ciertos contenidos que no podran alcanzar y un taller vocacional podria ser una

alternativa para el futuro.

Por otra parte, se describe como mujer, hija, amiga, amante y con situaciones de discriminacién
que sufrid al no poder ser madre por cuestiones biolégicas. Ademas, narra que en su
adolescencia sufrié de acné severo y aunque ella no lo veia grave, fue su madre quien lo hizo

evidente.

Se puede interpretar a partir de reflexiones de Betsabé donde no permite que nadie pase por

encima de ella, defiende su soledad y su independencia.
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DIARIO DE CAMPO

Fecha: Modalidad: Presencial Lugar: San Francisco,

Cundinamarca

Participantes: Marisol Rodriguez Silva, Betsabé Romero Mahecha, Deisy Lépez y Maria

Margarita Gutiérrez

Objetivo:

Conversar entre las cuatro mujeres- maestras a partir de fotografias.

Preguntas generadoras de conversacion:

e (Cuales han sido los momentos o situaciones personales mas importantes que quisieras

compartir a través de fotografias?

e (Cuales han sido los momentos o situaciones a nivel profesional mas importantes que

quisieras compartir a través de fotografias?

Descripcion del ambiente de conversacion:

Como investigadora, pero como mujer- maestra quise realizar el cierre de las sesiones de
conversaciones con un encuentro presencial para invitarlas a almorzar y poder compartir un

café con todas las maestras participantes.

Fue muy grato encontrarnos desde las primeras horas de la mafiana y poder caminar en el
pueblo, conocer un poco de la historia de San Francisco y escuchar mas relatos de sus esferas

personales.

Durante el almuerzo, senti que fue un espacio de catarsis en el que cada una menciond
situaciones que usualmente no se comparten entre maestras. Fue muy importante para mi
como maestra escucharlas decir que no sabian por qué contaban tantas cosas de su vida

personal, pero que se sentian en un ambiente seguro y tranquilo para poder hacerlo.
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Interpretaciones iniciales:

Lo primero que observé fue que, aunque antes no nos habiamos reunido presencialmente
todas, parecia como si existiera una especie de complicidad y confianza de afios de amistad.
Cada una inicié contando como estaba, qué responsabilidades tenia o asumia por mandato
muchas veces de la familia. Ademas, algunas compartieron sus talentos en otras areas de la

vida, conectandose con su espiritualidad y la naturaleza.

Durante el taller de fotografias todas escucharon atentamente el relato de las otras, procuré no
ser yo quien preguntaba, sino atender a la conversacién fluida que se generaba entre ellas y de

qué forma ellas parecian liderar la actividad y no yo como investigadora.
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Fotos Institucion Educativa Departamental Replblica de Francia

Fotos Escuela Rural El Muia

Costado exterior de un aula de clase

Parque Infantil
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Corredor de la escuela

Aula de clase maestra Deisy
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Palma en la cancha de la escuela
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Fotos Escuela Rural San Luis

Fachada escuela

Cocina
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Aula de clases de la maestra Marisol
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Fotos Institucion Educativa Distrital La Felicidad

Aula de clase maestra Betsabé
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Biblioteca

Auditorio
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Patio central
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Revision de Revistas Colombianas sobre Educacion

Revista Pedagogia y Saberes

La revista Pedagogia y Saberes es una publicacidn de la Universidad Pedagdgica Nacional de la Facultad de Educacién desde el afio 1990. La

periodicidad de la revista es semestral y esta dirigida a investigadores en el area de educacidn y pedagogia que estan interesados en las

investigaciones relacionadas en estas areas.

Se hallaron diez articulos con las palabras claves: educacidn inclusiva, discapacidad y diversidad.
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Aino

Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad

2009- 1 NUum. 30. Tematica Abierta

0

2009-2 Num. 31. Tematica Abierta

Diversidad cultural e implicaciones en la ensefianza de las ciencias: reflexiones y
avances. Adela Molina Andrade, Carmen Alicia Martinez, Carlos Javier Mosquera y

Lyda Mojica.

2010-1. Num. 32. Educacioén inclusiva y TICs

- La discapacidad en relacidn con la educacién, la justicia social y la calidad de vida.

Nahir Rodriguez de Salazar.

- Diferencia y Educacion: Implicaciones del reconocimiento del otro. Sandra Guido
Guevara.

- Comprension de los procesos de inclusidon educativa de estudiantes sordos desde
una perspectiva organizacional. Pablo Alejandro Salazar, Rita Flérez y Clemencia

Cuervo.

2010-2 Num. 33. Pedagogia, campo y formacién
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0
2011-1 Nam. 34. Afroeducacidn: historia, experiencias
y pensamiento pedagdgico 0
2011-2. Num. 35. Educacion Superior y Universidad 0

2012-1. Num. 36 Tematica abierta

La inclusion como dominacion del otro por él mismo. Alfredo Veiga- Neto y Mauro

Corcini- Lopes.

2012-2. Num. 37 Infancia-s, cultura y educacién

0

2013-1. Num. 38 Biopolitica y educacién

El imperativo de la inclusidn y el sujeto empresario de si mismo en la

contemporaneidad. lolanda Montano dos Santos y Viviane Klaus.

2013-2. Num. 39 Formacion de Maestros

0

Afo Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad
2014-1 Num. 40. Cultura politica, educacién y 0

constitucién de subjetividades

2014-2 Num. 41 . Politicas educativas y educacion 0

2015. 1. Num. 42. Saberes escolares 0

2015. 2. NUm. 43. 25 afios 0

2016. 1. Num. 44. Cuerpo, saberes y subjetividad en

la educacidn y la pedagogia

Interseccionalidad e inclusidn en la educacidn superior: Consideraciones sobre la

Universidad Nacional de Colombia. Maria Lucia Rivera Sanin.

2016. 2. Nam. 45.

- Formacion de maestros y maestras para y desde la diversidad cultural. Hilda Mar
Rodriguez, Victor Alexander Yarza y Jesus Alberto Echeverri.
- El Proyecto Pescar como estrategia educacional de inclusidn productiva. Daniela

Ortacio y Karla Saravia.
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- Hacia una educacién superior inclusiva en Colombia. Sandra Arizabaleta y Andrés

Ochoa.

2017. 1. Num. 46 . Pensadores y educacion 0
2017. 2. Num. 47. Filosofia y Pedagogia: una relacién | 0
necesaria

2018. 1. Num. 48. Educacién y Tecnologia 0
2018. 2. Num. 49. Perspectiva y métodos de 0
investigacion en Pedagogia y Educacion

2019. 1. Num. 50 Sobre la pedagogia y otros saberes. | 0

Numero conmemorativo
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Revista Educacidn y Pedagogia

La revista Educacion y Pedagogia de la Universidad de Antioquia de la Facultad de Educacién, se desarrolla en el marco de la discusion de
saberes y conceptos alrededor de la educacién y pedagogia que problematiza las teorias generadas alrededor de estos campos y que posibilita el
didlogo entre investigaciones y experiencias; la forma escritural puede ser tipo articulo, investigaciones o reseias. La revista tiene publicaciones

con frecuencia cuatrimestral.

El ultimo afo de publicacion fue el 2013 con el nimero 64-65 en una misma edicidn. A partir del ailo 2012 la segunda publicacidn vincula

también la tercera siendo en un mismo niimero 63 y 64.

Se hallaron 3 articulos con las palabras claves: educacidn inclusiva, discapacidad y diversidad.

Afo Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad

2009- 1 Num. 53. Educacién para la ciudadania 0

2009-2 Num. 54. Arquitectura escolar 0

2009-3. Num. 55. Educacioén Artistica 0

2010-1 Num. 56. ¢éInclusién? - Educacion especial e inclusidn: aportaciones desde la investigacion. Silvia Molina y

Charlotte Holland.
- Impacto de la exclusién educativa en dmbitos sociales. Natalija Vrecer, Petra Javrhy
Marta Capllonch.

- Los sentidos implicados en el estar-juntos de la educacion. Carlos Skliar.
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2010-2 NUm. 57. Historia de la educacion de

anormales y de la educacidn especial en Iberoamérica | 0
2010-3. Num. 58. Politicas educativas en América 0
Latina

2011-1. Num. 59. Educacién Matematica: Enfoque 0
Sociocultural

2011-2. Num. 60. Nuevas infancias y adolescencias 0
2011-3. Num. 61. Narrativa(S), (Auto)Biografia(S) y 0
Formacién

Afo Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad
2012-1. NUm. 62. Educacién y Cibercultura: campos 0
de estudio, retos y perspectivas

2012-2. NUm. 63- 64 0
2013-1. Nim. 65- 66 0




Revista Educacién y Educadores

La revista Educacion y Educadores pertenece a la Facultad de Educacion de la Universidad de la Sabana, su circulacidn es cuatrimestral en los

meses de enero, mayo y septiembre. Se propone divulgar investigaciones y reflexiones sobre el tema de educacién y pedagogia que son de

interés para profesionales en el area de educacion.

En la revisidn adelantada se encontraron cuatro textos que tienen como palabras claves: educacién inclusiva, discapacidad y diversidad.
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Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad
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Aino

Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad

2012- Vol.

15.

Nuam.

0

2012- Vol.

15.

Nuam.

0

2012- Vol.

15.

Nuam.

0
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2013- Vol. 16. Num. 1. 0

2013- Vol. 16. Num. 2. 0

2013- Vol. 16. Num. 3. 0

2014- Vol. 17. Num. 1. 0

2014- Vol. 17. Nam. 2. Actitud de universitarios hacia las personas con discapacidad.

2014- Vol. 17. Num. 3. 0

2015- Vol. 18. Num. 1. - Politicas de inclusidn educativa: una comparacién entre Colombia y Chile. Diana
Vasquez Orjuela.
- El sistema educativo colombiano en el camino hacia la inclusién. Avances y retos.
Yolima Beltran Villamizar, Yexica Lizeth Martinez Fuentes, Angela Sofia Vargas
Beltran.

2015- Vol. 18. Num. 2. 0

2015- Vol. 18. Num. 3. 0

2016- Vol. 19. Nam. 1. - Experiencia de inclusién en educacion superior de estudiantes en situacién de
discapacidad sensorial. Solange Tenorio Eitel y Maria José.

2016- Vol. 19. Num. 2. 0

2016- Vol. 19. Num. 3. 0

2017- Vol. 20. Num. 1. 0

2017- Vol. 20. Num. 2. 0
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2017- Vol. 20. Num.

2018- Vol. 21. Num.

2018- Vol. 21. Num.

2018- Vol. 21. Num.
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Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud

La revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud tiene una periodicidad en sus publicaciones semestralmente. Sus articulos son

resultado de investigaciones inter y transdisciplinarios que permiten conocer y debatir saberes sobre la nifiez y juventud de Colombia. Tiene

como base el programa de doctorado en Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud del Centro de Estudios Avanzados en Nifiez y Juventud, de la alianza

Universidad de Manizales y Cinde, en Manizales, Colombia.

A partir de la revision desde el afio 2009 hasta el 2019 se hallaron cuatro articulos que indagan sobre las palabras claves: educacién inclusiva,

discapacidad y diversidad.

Aino

Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad
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2014- Vol. 12. Num. 2.

0

2015- Vol. 13. Num. 1.

La diversidad en la construccidon de mundo de nifios y nifias de dos culturas. Nolfa

Ibafiez-Salgado.

2015- Vol. 13. Num. 2.

0

2016- Vol. 14. Num. 1.

0

2016- Vol. 14. Num. 2.

Apuesta politica sobre discapacidad desde el discurso de nifos y nifias. Karim Garzén-

Diaz.

Educacidn inclusiva en contextos inéditos: La implementacion de |la Pedagogia
Hospitalaria. Ascension Palomares-Ruiz, Belén Sanchez-Navalén, Daniel Garrote-

Rojas.

2017-Vol.15. Ndm. 1.

0

2017-Vol. 15. Num. 2.

Discapacidad y configuracién del Capital Emocional (CE): el caso de tres padres. Nora

Aneth Pava- Ripoll.

2018- Vol. 16. Num. 1. 0
2018- Vol. 16. Num. 2. 0
2019- Vol. 17. Num. 1. 0
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Revista Colombiana de Educacion

Es una revista de la Subdireccién de Gestidn de Proyectos — Centro de Investigaciones de la Universidad Pedagdgica Nacional que inicié desde el

afio 1978. Sus publicaciones son investigaciones inéditas sobre educacion, revisiones sistematicas de literatura y estudios teéricos alrededor de

la pedagogia y la educacién. Sus publicaciones son semestrales.

Durante la revision sistematica desde el afio 2009 hasta el afio 2019, se encontraron 9 textos donde se hace referencia a educacién inclusiva,

discapacidad y diversidad.

Aino

Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad

2009- 1 Num. 56. Ciencias y Tecnologia

0

2009-2 Num. 57. Pedagogia Urbana

Diversidad cultural e implicaciones en la ensefianza de las ciencias: reflexiones y
avances. Adela Molina Andrade, Carmen Alicia Martinez Rivera, Carlos Javier

Mosquera Suarez y Lyda Mojica Rios.

2010-1. Num. 58. Tecnologias de la informacion

aplicadas a la educacion

0

2010-2 Num. 59. Educacion, Pedagogia, Maestro y

Bicentenario

Pensamiento de Simdén Rodriguez: la educaciéon como proyecto de inclusidn social.

Barbara Garcia Sanchez.

2011-1 Num. 60. Aporte de Piaget al campo de la

Educacidon y la Pedagogia

De la Epistemologia constructivista piagetiana, el reconocimiento de la culturay de la
diversidad para la formacion en escenarios culturalmente diversos. Norma Constanza

Castafio.
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2011-2. Num. 61 Trayectorias de intelectuales de la 0
educacién en América Latina

2012-1. NUm. 62 Historia, memoria y formacién: 0
violencia socio-politica y conflicto armado

2012-2. Num. 63 Educacion, Subjetividad y Estética 0

2013-1. NUm. 64 Estilistica Educativa

Los estilos de ensefianza de los docentes de la Licenciatura en Educacion con Enfasis
en Educacion Especial de la Universidad Pedagdégica Nacional. Carolina Hernandez

Valbuena y Diana Margarita Abello Camacho

2013-2. NUm. 65 Educacién y Gubernamentalidad

0

Aino

Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad

2014-1 Num. 66 Educacion Basada en la Evidencia

0

2014-2 Num. 67 La excelencia docente: un debate que

Autoevaluacion docente para la mejora de los procesos educativos en escuelas que

avanza caminan hacia la inclusién. Pilar Arnaiz Sdnchez y Cecilia Ma. Azorin Abellan
2015. 1. Num. 68 Mas sobre excelencia docente: 0

reiteraciones y olvidos

2015. 2. Num. 69 Educacioén e interculturalidad en 0

América Latina. Retos y perspectivas

2016. 1. Num. 70 Lo publico y lo privado en los 0

sistemas educativos: diferencias, tensiones y

equilibrios




307

2016. 2. Num. 71 Educacion, subjetividades y 0
memoria en procesos de transicién politica
2017. 1. Num. 72 La puesta en vilo de las 0

humanidades

2017. 2. Num. 73 Dossier: Equidad y educacidn

matematica, parte 1

Transicién educativa de estudiantes con discapacidad: mas alla de la escuela. ¢Qué

pasard con él cuando yo ya no esté viva? Maximus Monaheng Sefhoto.

Respuesta educativa en la atencidn a la diversidad desde la perspectiva de

profesionales de apoyo. Carolina Cornejo-Valderrama.

2018. 1. Num. 74 Dossier: Equidad y educacidn

matematica, parte 2

Oportunidades de aprendizaje en matematicas para estudiantes con discapacidad
intelectual. Sebastian Howard-Montaner, Constanza San Martin, Natalia Salas-

Guzman, Pamela Margarita Blanco-Vargas y Cecilia Jacqueline Diaz-Carcamo.

2018. 2. Num. 75 Dossier: Bilingliismo y educacion

The Journey towards Inclusion: Exploring the Response of Teachers to the Challenge

of Diversity in Schools. Cecilia Maria Azorin-Abellan.

2019. 1. NUm. 80 Dossier: Educacion ética

0
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Revista Educacién y Ciudad

Es una revista colombiana del Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico IDEP. Las tematicas principales que aborda la

revista se encuentran en el campo de la educaciéon y la pedagogia en relacién con las investigaciones desarrolladas por maestros e investigadores

de la region, pais y otras latitudes. La revista se publica semestralmente en los meses de junio y diciembre y es de acceso abierto. La revista

publica articulos de tres tipos teniendo en cuenta la referencia de Colciencias; articulos de revisidn los cuales son resultado de andlisis y

sistematizaciones. El segundo tipo de articulo es el de investigacidon que debe comprender cuatro partes: introduccidon, metodologia, resultados

y conclusiones ademas de describir detalladamente la procedencia de la investigacidn o investigaciones que se hayan tomado como base. El

tercer articulo es de reflexién donde el autor desde una critica o perspectiva analitica presenta resultados de investigacion sobre un tema

especifico y recurriendo a fuentes originales.

Durante la revision de la revista Magisterio se encontraron 9 textos que tienen articulos relacionados con las palabras claves de interés:

educacion inclusiva, discapacidad y diversidad desde el ailo 2009 al 2018-2, ya que las publicaciones se hacen en junio y diciembre; aliin no se ha

publicado la del afio 2019.

Aino

Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad

2009-1. Num. 16. Pedagogia Ciudadana

0

2009- 2. Num. 17. Convivencia Ciudadana

La formacidn en la diversidad y con la diversidad: una necesidad para la formacion

ciudadana de la poblacién con limitacién visual. Olga Lucia Ledn Corredor y Dora Inés

educacién

Calderon.
2010-1. Num. 18. Culturas Juveniles del siglo XXI 0
2010-2. Num. 19. Factores asociados a la calidad dela | O
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2011- 1. Num. 20. Investigacidon en Formacién 0

Docente

2011- 2. Num. 21. Diversidad cultural y educacion - Alteridad, diversidad cultural y ensefianza de las ciencias: Perspectivas de los
profesores. Lyda Mojica R y Adela Molina Andrade

- Reflexiones sobre la relacién entre interculturalidad e inclusion educativa, para
personas en condicidn de discapacidad. Marlem Jiménez.

- Personajes en blanco y negro en los libros de texto de educaciéon de los religiosos
entre interculturalidad e inclusidn educativa, para personas en condicién de

discapacidad. Sergio Luis do Nascimento.

Afo Articulo con palabras claves: educacion inclusiva, discapacidad, diversidad

2012-1. NUm. 22. Saberes y conocimientos, un 0

debate necesario en la escuela

2012-2. Num. 23. Relaciones entre sabery 0

conocimiento

2013-1. NUm. 24. Educacion para la primera infancia - Aproximacion al tema de inclusién social en el marco de dos investigaciones acerca
de creencias sobre el juego en la practica docente del profesorado, en dos centros
infantiles de la Secretaria Distrital de Integracién Social (SDIS). Sandra Marcela Duran

Chiappe.

- Diversidad cultural en la primera infancia: un reto educativo en contextos urbanos.

Andrea Mufioz Barriga.

2013-2. NUm. 25. Nuevos lenguajes y educacion 0
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2014-1. NUm. 26. Pedagogias otras: diversidades y

educacién

- Transito de la educacion especial a la educacion inclusiva: sendas diferenciadas en
el entorno educativo. Diana Patricia Garcia Rios y Maria del Socorro Jutinico
Fernandez

- Diversidad cultural en la escuela publica colombiana 1960-2010. Marco Tulio
Cardenas Forero.

- La interculturalidad: usos y abusos. Javier Guerrero Rivera

2014-2. Ndm. 27. Politicas educativas: hacia un 0
proyecto educativo nacional.

2015-1. Num. 28. Educacién y otras narrativas en la 0
escuela

2015-2. NUm. 29. Rutas posibles en la produccidn de 0
saber y conocimiento

2016-1. Num. 30. Escuela, memoria y territorio 0
2016-2. Num. 31. Educacion, escuela y paz 0
2017-1. Ndm. 32. Innovacidén Educativa 0

2017-2. Num. 33. Conocimiento y Politica Publicas

Educativas

- Liderazgo para la inclusidn y para la justicia social: El desafio del liderazgo directivo
ante la implementacion de la Ley de Inclusidn Escolar en Chile. Autores: Andrea

Carrasco Sdez y Pablo Gonzalez Martinez.

- Inclusidn educativa y convivencia escolar en Chile: Una mirada a partir de discursos

de directores de escuela. Claudio Andrés Montoya Ojeda y Diego Eliseo Barraza Rubio
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2018-1. Num. 34. Politicas publicas educativas:

trayectorias y desafios

Presencias y ausencias de la discapacidad en la escuela. Marlem Jiménez Rodriguez

2018-2. Num. 34. Industrias culturales y educacién

Formacion humana, interculturalidad e inclusion desde el cine clasico de Cantinflas.

José Eriberto Cifuentes Medina.




