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Felipe Aliaga Sáez, Antonia Olmos Alcaraz y Angelo Flórez de Andrade

Según el Informe de las Migraciones en el Mundo de la Organización 
Internacional para las Migraciones (McAuliffe y Triandafyllidou, 2022), 
en 2020 había 281 millones de migrantes en el mundo. En los últimos 
15 años, el número de personas migrantes en América Latina y el 
Caribe ha pasado de 7 a 15 millones. De acuerdo con UNICEF 
(2023), el 15% de la población migrante global son niños, niñas y ado-
lescentes (NNA), y el 25% de ellos se encuentran en Latinoamérica. 
Siete países receptores concentran un tercio de los NNA migrantes 
del mundo: Estados Unidos- con 3.3 millones de NNA-, Arabia Saudi-
ta- con 2.3 millones-, Jordania- que tiene 1.6 millones-, Emiratos 
Árabes Unidos y Türkiye- cada uno con 1.3 millones-, Irán- con 1.2 
millones- y finalmente, Alemania con 1.1 millones (IDAC, 2024). En la 
Unión Europea, 6.6 millones de niños no tienen la nacionalidad del 
país donde residen (Parlamento Europeo, 2023).

Todos los NNA migrantes requieren una protección particular en el 
país de acogida (Oficina del Representante Especial del Secretario 
General de la ONU sobre la Violencia contra la Niñez, 2024). Aunque 
en contextos como el de la Unión Europea se les considera población 
vulnerable y cuentan con mecanismos legales de protección (Consejo 
de Europa y FRA, 2023), los NNA extracomunitarios están expuestos 
a situaciones de vulnerabilidad que no enfrentan los niños, niñas y 
adolescentes europeos (IDAC, 2024). En el caso de Estados Unidos, 
un país que recibe anualmente a cientos de miles de NNA migrantes, 
especialmente de Centro y Suramérica, existen leyes que reconocen 
a estos menores como una población particularmente vulnerable.

INTRODUCCIÓN

Contextualizar la importancia de la
inclusión e integración educativa en
el mundo y en Colombia
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Sin embargo, en muchas ocasiones, los NNA migrantes en Estados 
Unidos no reciben la protección que requieren (American Immigration 
Council, 2015).

Los NNA migrantes internacionales deben enfrentarse en la sociedad 
de acogida a múltiples retos como aprender una nueva una cultura, y 
algunas veces a aprender un nuevo idioma, afrontar situaciones de 
traumas y estrés, discriminación (Arun, Bailey y Szymczyk, 2021), 
dificultad de acceso a servicios básicos (Metu, 2014) entre muchos 
otros retos. Los estados receptores de NNA migrantes están obliga-
dos por el Derecho Internacional- Declaración Universal de Derechos 
Humanos, el Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales 
y Culturales, la Convención de 1951 sobre el Estatuto de los Refugia-
dos, la Convención sobre los Derechos del Niño, entre otros (Ince 
Beqo, Roussakis y Sergi, 2024)- a brindar acceso a la educación a los 
NNA migrantes (Parlamento Europeo, 2023). Algunos Estados han 
desarrollado políticas públicas para protegerlos frente a situaciones 
de bullying y discriminación (Portes y Rumbaut, 2003); para promover 
su acceso a recursos educativos como libros y tutores de calidad 
(Rumbaut, 2020) o para mejorar su desempeño escolar a pesar de 
sus problemas socioeconómicos (Murphy, 2021).

Los NNA migrantes experimentan mayores tasas de deserción esco-
lar y menores tasas de acceso a la educación superior que aquellos 
nacidos en los países donde residen (Parlamento Europeo, 2023). 
Incluso en el contexto de aquellos países de la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos- OCDE (2023)- con mayor 
renta que México y Colombia-los NNA migrantes o hijos de migrantes 
experimentan con mayor frecuencia problemas con su desempeño 
escolar que aquellos nacidos en el país de padres no inmigrantes.

Dentro de los NNA migrantes, es necesario destacar dos grupos 
especialmente vulnerables: los NNA refugiados y solicitantes de asilo, 
así como los menores no acompañados. Los NNA refugiados y solici-
tantes de asilo están mucho más expuestos que otros NNA a haber 
interrumpido sus estudios o no haber recibido escolarización (Parla-
mento Europeo, 2023). En este sentido, los sistemas educativos de 
los países que reciben refugiados no solo deben proporcionar los 
mecanismos de protección destinados a los NNA migrantes en gene-
ral, sino que también deben ofrecer un trato diferenciado a aquellos 
NNA que han sido traumatizados por contextos sociales marcados 
por la violencia (Oficina del Representante Especial del secretario 
general de la ONU sobre la Violencia contra la Niñez, 2024).
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Actualmente, de los 35 millones de NNA migrantes en el mundo, apro-
ximadamente 17 millones son refugiados o solicitantes de asilo, lo 
que representa casi la mitad del total (IDAC, 2023). Estas cifras 
indican que 1 de cada 200 NNA en el mundo es refugiado o solicitante 
de asilo (UNICEF, 2016). Se trata de la mayor cantidad de NNA 
migrantes registrada en la historia reciente, y es probable que esta 
cifra aumente en 2024 debido a conflictos armados en países como 
Ucrania y Palestina (IDAC, 2024).

Tres países concentran la mitad de los NNA refugiados del mundo: 
Siria- con tres millones, Afganistán- con 2.6 millones- y Ucrania con 2 
millones de NNA refugiados; estos tres países son en la actualidad 
escenarios de guerras internacionales o conflictos internos. Otros 
países con más de un millón de NNA refugiados son Sudán del Sur 
con 1.3 millones y Venezuela con 1.2 millones (IDAC, 2024). 

El segundo grupo de NNA que requiere de una protección particular 
es el de los NNA no acompañados (Oficina del Representante Espe-
cial del secretario general de la ONU sobre la violencia contra la 
niñez, 2024). Se consideran no acompañados a aquellos NNA que 
están separados de sus padres y que no cuentan con el cuidado de 
ningún adulto (Department of Health & Human Services of the United 
States, 2024). En 2022 había más de 45.000 NNA no acompañados 
solicitantes de asilo en la Unión Europea, mientras que en la frontera 
entre Estados Unidos y México se reportaron en el mismo año cerca 
de 152.000 (IDAC, 2024). Estudios en diferentes áreas geográficas 
del mundo demuestran que los NNA migrantes no acompañados 
están expuestos a mayores riesgos en materia de salud que otros 
NNA (Young, Binford, García y Greenbaum, 2024), tienen mayor 
probabilidad de sufrir desempleo en su adultez, de desarrollar proble-
mas de adicción, y en general, a sufrir de exclusión social (Dixon, 
2016).

En el caso de Colombia, hay 2.857.528 personas venezolanas, de las 
cuales 2.368.554 están regularizadas o en proceso y 488.974 se 
encuentran en situación administrativa irregular (Migración Colombia, 
2024).  El rango etario es significativo destacando la relevante 
concentración de población en el segmento de personas menores de 
edad, de 0 a 17 años, con un 27,64% del total. Un dato de referencia 
es conocer el número de personas que se encuentran en edad esco-
lar, sin embargo, es importante mencionar que hay un porcentaje de 
población desescolarizada del cual no se tiene un registro exacto. 
Según el Ministerio de Educación Nacional (2022a), en el año 2018
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había 34.038 migrantes venezolanos matriculados en el sistema edu-
cativo colombiano, cifra que aumenta exponencialmente en 2019 a 
206.013; en 2020 una matrícula de 364.523, alcanzando en 2021 una 
población de 489.083 estudiantes, con un 95,6% en instituciones edu-
cativas de carácter oficial y contratadas. 

La Plataforma de Coordinación Interagencial para Refugiados y 
Migrantes Venezolanos, indicaba que, del total de estudiantes de 
origen venezolano matriculados en el país, “el 61,55% se encuentran 
en el rango de edad de 5 a 10 años, el 23,01% entre 11 a 14 años, el 
6% son adolescentes de 15 y 16 años, un 4,97% son menores de 4 
años, el 2,76% corresponden a jóvenes entre 17 y 21 años, el 1,53% 
es población mayor a 25 años y por último el 0,18% son jóvenes de 
22 a 24 años” (R4V, 2021, p.4). Lo cual establece que en su mayoría 
son menores de edad. En 2022, la cifra de población en edad escolar 
migrante de origen venezolano supera los 555.000 en las diferentes 
regiones del país (MEN, 2022b, p. 77). Para marzo de 2023, el Grupo 
Sectorial de Educación Colombia (R4V, 2024) indica que hay 581.324 
estudiantes venezolanos en el país. 

La Encuesta Pulso a la Migración (DANE, 2023), con una población 
de referencia de 1.654.743 personas y 654.619 hogares, en un total 
de 23 ciudades y sus áreas metropolitanas en diferentes regiones del 
país, indica que un total de 470.404 hogares mencionaron vivir con 
niños, niñas y adolescentes, lo cual demuestra la importancia de 
tomar en consideración las condiciones de vida y la integración/inclu-
sión educativa de este segmento de la población migrante. 

Considerando la importancia de la población de niños, niñas y adoles-
centes en el mundo y en Colombia, hemos realizado una recopilación 
de siete investigaciones en torno a la inclusión/integración de estu-
diantes venezolanos en Colombia que esperamos contribuyan a 
entregar pistas y elementos clave a nivel investigativo, así como reco-
mendaciones para quienes se acerquen a este campo desde diferen-
tes ámbitos institucionales o enfoques disciplinarios. 

El capítulo de Javier Diz, Felipe Aliaga y Antonia Olmos denominado 
“Conceptualización de la integración e inclusión educativa de la 
población migrante en Iberoamérica”, se presentan algunos supues-
tos sobre el devenir del uso de los términos integración e inclusión y 
de su evolución. Seguidamente, se lleva a cabo una reflexión en torno 
a algunas posturas y definiciones relacionadas con la gestión de la 
diversidad sociocultural. El objetivo es revisar algunas propuestas de
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operativización de definiciones de los citados conceptos, para presen-
tar a la postre una definición propia de los mismos. En este sentido, 
se abordan propuestas de autores de gran relevancia bien por su 
dilatada experiencia o por sus posicionamientos innovadores en 
términos de ruptura con las concepciones normativas y habituales. 
Este capítulo es la apertura del libro para concitar el debate epistémi-
co en torno a la temática del libro, lo cual se ve reflejado en las 
diferentes experiencias de investigación que se presentan.

Esmée Michelle Tanis, desarrolla el trabajo denominado “Explorando 
la integración educativa de los niños, niñas y adolescentes migrantes 
venezolanos a través de actores clave del sistema educativo público 
de Bogotá” es un estudio cualitativo que explora cómo los esfuerzos 
gubernamentales de la regularización temporal se relacionan con el 
acceso y el logro de la educación de los niños migrantes venezolanos 
y sus experiencias durante la trayectoria educativa. El capítulo aborda 
además la asistencia escolar y la xenofobia. Los resultados son obte-
nidos por medio de entrevistas realizadas con trece actores clave de 
la Secretaría de Educación del Distrito y diferentes escuelas públicas, 
en donde se descubrió que la función de la escuela como institución 
va mucho más allá del lugar tradicional que dota a los niños de cono-
cimientos, habilidades y competencias. En cambio, la investigación 
demuestra que las escuelas públicas llenan los vacíos de precarias 
situaciones familiares al proporcionar a los niños migrantes una rutina 
sólida y un espacio seguro, mientras mejoran su situación alimentaria. 
Además, aunque existen algunos programas nacionales contra la 
xenofobia y de integración, las contradicciones internas entre los 
actores clave y la capacidad y recursos escolares limitados impiden la 
implementación de más programas educativos profundos. Por lo 
tanto, alejarse parcialmente de sus funciones tradicionales y conectar 
las escuelas a los desafíos de sus entornos externos, aumentando 
sus recursos financieros para hacerlo, tendría implicaciones impor-
tantes para la vida de los niños migrantes venezolanos y su integra-
ción a la sociedad colombiana en un sentido más amplio.

El capítulo “Educación más allá del aula: Los entornos extraescolares 
y los retos para la inclusión de niños, niñas y adolescentes venezola-
nos en Bogotá”, de las investigadoras Angie Daniela Barrera García y 
Stephanie López Villamil, contextualiza los entornos extraescolares 
(es decir, aquellos que están por fuera de lo que se considera como 
escuela intramural) como entornos fundamentales para entender la 
inclusión social y educativa de los niños, niñas y adolescentes 
migrantes venezolanos. Esta investigación está situada principalmen-
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te en la temporalidad de la pandemia (2020-2021), en la ciudad de 
Bogotá y considera el marco teórico del interculturalismo. A nivel 
metodológico, es fruto de un ejercicio de investigación mixta, en el 
que se presentan cifras frente a la relación entre la migración y el 
derecho a la educación en Bogotá de los menores de edad migrantes; 
complementadas con entrevistas semiestructuradas y grupos focales 
realizados a representantes de entidades distritales y nacionales, 
organizaciones de la sociedad civil y expertos en migraciones y edu-
cación en los que se da cuenta de las problemáticas asociadas a la 
inclusión de esta población en los entornos extraescolares. Adicional-
mente, el trabajo analiza un taller de cartografía social realizado a 
menores venezolanos en un centro de atención a migrantes de la 
capital, ejercicio que no solo sirve para comprender los flujos migrato-
rios de los participantes, sino que, da cuenta de la sensación de inclu-
sión por parte de los mismos menores de edad. Finalmente, se enun-
cian algunos desafíos y se proponen algunas estrategias en el sector 
educativo, los gobiernos nacional y local y a la sociedad en general, 
para superar las dificultades o fortalecer procesos en pro de la inclu-
sión de los estudiantes venezolanos. 

Erik Andrea Galindo Barrios y Felipe Aliaga Sáez, desarrollan el capí-
tulo denominado “Niveles de inclusión educativa de niños, niñas y 
adolescentes venezolanos migrantes en dos instituciones municipa-
les en Facatativá”, analiza la inclusión de estudiantes venezolanos 
migrantes en la Institución Educativa Municipal Instituto Técnico 
Industrial y en la Institución Educativa Municipal Técnica Comercial 
Santa Rita del municipio de Facatativá, el cual hace parte del área 
metropolitana de Bogotá. El trabajo se realizó a través de treinta 
entrevistas semiestructuradas a estudiantes migrantes venezolanos 
de ambas escuelas, durante el 2022. Este estudio de caso se articula 
desde las dimensiones de inclusión que desarrollan Ane Qvortrup y 
Lars Qvortrup, y desde las que se plantean las siguientes preguntas 
para cada nivel de la inclusión: nivel numérico ¿los estudiantes son 
miembros de la escuela?; nivel social ¿los estudiantes son participan-
tes activos en la comunidad?; nivel psicológico ¿los estudiantes se 
sienten como miembros reconocidos de la comunidad? Los resulta-
dos de esta investigación muestran que a nivel numérico los estudian-
tes de ambos colegios experimentan una inclusión organizacional. A 
nivel social los estudiantes son participativos excepto a la hora de 
opinar sobre la metodología y contenido de las clases; también son 
socialmente activos, pues suelen participar activamente en los traba-
jos en grupo; por último, practican la interacción social, ya que se ha 
evidenciado la reciprocidad mutua entre compañeros y maestros, 
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además al sentirse tenidos en cuenta por sus compañeros y maestros 
la mayoría modificaron su actitud y palabras, en varios de los casos 
de forma natural. A nivel psicológico, los estudiantes se sienten reco-
nocidos a nivel académico y en su mayoría se sienten apoyados, 
respetados y aceptados por sus compañeros y maestros.   

En el capítulo de Viviana Marcela Torres Carvajal y Luis Alejandro 
Guío Rojas, que lleva por título “La migración venezolana a Colombia 
en el marco de la educación rural”, exponen los resultados de una la 
investigación más amplia denominada “La educación como derecho 
desde la mirada de los niños, niñas, y jóvenes, profesores, agentes 
educativos y expertos - El caso de la migración de venezolanos a 
Colombia”. La misma, desde una metodología de hermenéutica 
activa, realiza un proceso de reflexión frente al fenómeno migratorio a 
través de dos instituciones educativas, una de ellas en contexto rural 
de la zona vulnerable de la ciudad de Bogotá, específicamente en la 
localidad Ciudad Bolívar, de donde se basa principalmente el presen-
te capítulo. En el capítulo los autores hacen alusión al hecho de que 
la percepción del migrante en Colombia –y en el mundo entero– ha 
partido de las problemáticas sociales visualizadas por este fenómeno. 
La principal razón esbozada para ello es que, por su situación econó-
mica, Colombia ha comenzado a observar en los últimos cinco años 
cómo migran las poblaciones vulnerables de Venezuela a su territorio, 
aquellas poblaciones que no tuvieron la solvencia económica como 
para transitar antes a otros países y que, se alojan en zonas vulnera-
bles y rurales de Colombia. Estas poblaciones tienen ciertas caracte-
rísticas culturales de los escenarios de llegada, en este caso, los 
migrantes venezolanos comparten entre muchas otras el idioma; 
pero, por más que tienen características similares a las del lugar de 
llegada, sufren por el rechazo y sentimientos de xenofobia en distintos 
escenarios como la escuela. Allí es donde, argumentan los autores, 
se debe tener en cuenta el giro decolonial como una filosofía que 
reconoce las relaciones interculturales como el hecho que permite 
generar una equidad en el reconocimiento de los derechos humanos. 

Eder López nos traslada al Departamento de Norte de Santander, una 
de las principales puertas de entrada de población migrante de Vene-
zuela, con el capítulo denominado “Desafíos para la integración de 
inmigrantes: Incorporación e inclusión de estudiantes venezolanos en 
Cúcuta, Colombia”. En las movilidades humanas contemporáneas, la 
niñez y adolescencia inmigrante se convierten en un importante punto 
de análisis por los desafíos que representa, no solo en el proceso de 
incorporación al sistema educativo, sino en las herramientas y
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acciones escolares que se ofrecen para la equidad, igualdad de opor-
tunidades y convivencia en el marco del respeto a la diversidad. Este 
estudio corresponde al resultado de la tesis doctoral que analizó la 
integración educativa de estudiantes venezolanos que llegaron a 
Cúcuta, Colombia, entre 2015-2020. La investigación tuvo como 
estrategia metodológica el diseño mixto secuencial: se aplicaron 410 
encuestas a estudiantes inscritos en el nivel de básica secundaria 
(6to a 9no), en cinco instituciones educativas. Se realizaron entrevis-
tas semiestructuras a 20 familias, 5 rectores y se lograron tres grupos 
de discusión con 66 docentes. En las conclusiones se plantea que los 
niños, niñas y adolescentes venezolanos se encontraron en un proce-
so parcial para la integración educativa, debido a las barreras que 
enfrentaron en cuanto al acceso (incorporación) y en las necesidades 
pedagógicas contextualizadas que van desde las políticas estructura-
les, hasta desafíos en los currículos, la capacitación docente, los 
programas de acogida (atención psicosocial), diagnósticos en la 
experiencia migrante de los niños, niñas y adolescentes venezolanos 
y el abordaje de la educación intercultural como componente trans-
versal para la inclusión. Finalmente, el capítulo establece que se 
requieren políticas de atención focalizadas y de acciones locales 
desde los proyectos educativos institucionales (PEI), para que los 
colegios avancen, sean pilotos del enfoque de educación intercultural 
en la inclusión de inmigrantes y establezcan la complementariedad en 
sus relaciones de permanencia.

El capítulo “Las instituciones educativas como espacios de integra-
ción de los niños y las niñas inmigrantes venezolanos: el caso de dos 
instituciones municipales de Envigado, Antioquia” se enfoca en otra 
región del país, en el departamento de Antioquia, y fue elaborado por 
el equipo de investigación conformado por Jair Eduardo Restrepo 
Pineda, Yeimis Yohana Castro Rodelo, Sergio Andrés Rodríguez 
Garzón, Carolina Serna Guzmán, Felipe Andrés Aliaga Sáez y Silvia 
Liliana Ceballos Ramírez. El objetivo de este capítulo es comprender 
los procesos de integración social de los niños, niñas, adolescentes y 
jóvenes inmigrantes venezolanos y el rol que cumplen las institucio-
nes educativas públicas en estos procesos, específicamente en los 
casos de las I.E San Rafael y El Salado ubicados en el municipio de 
Envigado, en el mencionado departamento. Se trata de una investiga-
ción de tipo cualitativo, en la cual se emplearon como técnicas de 
investigación la cartografía social y los grupos focales con los NNAJ. 
En total participaron 105 NNAJ, de los cuales 63 tomaron parte en 7 
grupos focales, dos realizados en la I.E El Salado y cinco en la I.E San 
Rafael, y los restantes 42 niños participaron en la cartografía social.
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Para los NNAJ las instituciones educativas se consolidan como los 
espacios de encuentro e integración, pues es a partir de estos que se 
establecen sus procesos de socialización con otros NNAJ, procesos 
que se desarrollan a través de actividades deportivas y académicas. 
Además, la escuela se configura como el actor que permite la articula-
ción entre la familia, el estudiantado y la comunidad. Uno de los 
aspectos más relevantes hallados en esta investigación tiene que ver 
con la participación activa de los estudiantes venezolanos en espa-
cios escolares como el de representante de clase, lo cual fomenta el 
sentido de pertenencia y apropiación dentro del grupo social, y conso-
lida el empoderamiento sobre su identidad como venezolanos, permi-
tiendo reducir la discriminación y el aislamiento social que pueden 
experimentar algunos inmigrantes, además, fomentando la integra-
ción efectiva de estos en la sociedad de acogida.

El capítulo de cierre del libro, consiste en una investigación desarro-
llada en el departamento de Risaralda. Se trata del trabajo de Yuliana 
Patiño, Felipe Aliaga y Diego Apolo, denominado “Migración, cohe-
sión social y diversidad: aproximaciones desde el campo educativo en 
la Institución Educativa Manuel Elkin Patarroyo de Dosquebradas, 
Colombia”. En este trabajo se describe cómo, producto de los diferen-
tes procesos sociales que ha atravesado Venezuela, han llevado a 
tener una creciente ola migratoria que ha puesto en juego los proce-
sos de cohesión social de/con estudiantes inmigrantes en el campo 
educativo. En el caso de Colombia estas realidades han abierto espa-
cios de diversidad, donde la interacción e intercambio recíproco y 
multidireccional se ve reflejado en la cotidianidad. Esta investigación 
partió de un enfoque cualitativo que –mediante la observación y 
grupos focales– permitió aproximarse a los pre-conceptos, culturas y 
las formas de interacción entre la comunidad receptora e inmigrante. 
Como principales hallazgos se puede mencionar que la institución 
educativa juega un papel fundamental para fomentar la vinculación de 
estudiantes; además, que el construir relaciones de confianza perso-
nal y acompañamiento son condiciones indispensables para poten-
ciar la integración.

Expresamos nuestros agradecimientos a todas las personas que han 
permitido conocer una parte de sus valiosas experiencias de vida, que 
nos permiten abrir espacios a la reflexión y al aprendizaje en torno a 
los procesos de inclusión/integración de la población migrante vene-
zolana en Colombia. A la Facultad de Sociología de la Universidad 
Santo Tomás (Colombia), al ex decano Alexander Gamba Trimiño, el 
cual apoyó el desarrollo de diversos proyectos en torno a la población

15Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia



migrante venezolana, por medio del Grupo de Estudios sobre Migra-
ciones Internacionales y Vulnerabilidad (GEMIV); al Instituto de 
Migraciones de la Universidad de Granada (España), a su director 
Javier García Castaño, el cual ha respaldado la participación de la 
profesora Antonia Olmos Alcaraz en la edición de este libro y ha facili-
tado una serie de acciones de intercambio internacional que han 
fortalecido el desarrollo de esta obra. Agradecimientos especiales a 
los sellos editoriales de la Universidad de Pamplona (Colombia), bajo 
la dirección de Caterine Mojica Acevedo y de la IES-Red Iberoameri-
cana de Academias de Investigación A.C. (México), dirigida por 
Daniel Armando Olivera Gómez, quienes confiaron en el valor de este 
libro y su importancia para el campo educativo y de los estudios 
migratorios, apoyando el desarrollo editorial en una coedición interna-
cional. 
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Javier Diz Casal
Felipe Aliaga Sáez
Antonia Olmos Alcaraz

En este marco académico abundan aquellos casos que, al igual que 
Segismundo de Luxemburgo, asumen aquello de Ego super gram-
maticam, pero el significado de las palabras posee un peso radical 
porque hablan del origen y la diferencia en la actualidad, respecto de 
ese origen, permiten apreciar su evolución.

El marco etimológico en lengua española en un contexto de lenguas 
romances indica lo siguiente:

Integración. Literalmente traducido se refiere a la “acción o efecto de 
hacer algo entero usando partes”. Su léxico se compone de un com-
ponente de negación (prefijo in-) la partícula tangere (alcanzar o 
tocar) y el sufijo de acción o efecto (-ción). La relación con el “término 
integridad” arroja un valor de originalidad, de lo que no está tocado 
por nada ni contaminado.

Inclusión. Literalmente se podría traducir como “acción o efecto de 
poner algo dentro”. Su léxico se forma del prefijo -in que denota un 
efecto hacia adentro, la partícula claudere y el sufijo -sión que supone 
entonces la acción o efecto de encerrar.

Así, desde un punto de vista lingüístico, concretamente desde la com-
paración de ambas palabras desde la gramática y desde la etimolo-
gía, se puede apreciar una falta de coherencia en ambos términos en 
torno a lo que se quiere significar a colación de un posicionamiento 
más novedoso, trabajado, innovador o no susceptible a los modis-
mos. A nivel definitorio, parece mucho más coherente el término “inte-
gración”, aunque puede parecer entonces que ninguno de los dos

Conceptualización de la integración
e inclusión educativa de la población
migrante en Iberoamérica
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sería muy adecuado para definir la acción ideal que llevar a cabo con 
colectivos de personas en situación de migración; pero también de 
otros colectivos, aquellos llamados minoritarios, no normativos 
(Diz-Casal et al., 2024), con necesidades específicas o alejados de 
ese elemento medio que parece definir cómo han de ser las personas 
que conformen un colectivo, grupo o macrogrupo. Ello es así, dado 
que integración y/o inclusión siempre son acciones que desembocan 
en un marco grupal y normativo, más o menos cerrado, y con poco 
arreglo a una percepción subjetiva de la persona que vivencia la 
integración o su falta, o la inclusión o su falta. Estas personas puede 
que reconozcan de diferentes maneras estos conceptos dependiendo 
del uso institucional, político o social que se le esté dando y la inter-
pretación puede ser muy diversa. Algunos ejemplos son investigacio-
nes realizadas en Colombia en el campo educativo¹. En este sentido 
podemos citar el artículo denominado “Integración social en Colombia 
desde las voces de estudiantes migrantes venezolanos” (Aliaga et al., 
2024a), donde se aborda –mediante grupos focales– cómo se cons-
truye un tipo de imaginario en torno a la integración por medio del 
discurso de los estudiantes en donde uno de los aspectos fundamen-
tales es la discriminación, ya que esta afectaría la integración, dificul-
tando la cohesión, limitando la convivencia pacífica y las relaciones 
interculturales. De esta manera, producto de la discriminación, la 
integración se vuelve un proceso difícil que se ve cargado de peligros 
y amenazas especialmente hacia las niñas y mujeres adolescentes. 
En este estudio se identifica que los estudiantes de secundaria tienen 
mayor disposición a la integración, la cual se alcanzaría por medio de 
la construcción de iniciativas para dialogar sobre la diversidad cultu-
ral, es decir, por medio de procesos interculturales, intercambiando 
conocimientos entre países con el fin de lograr una integración cultu-
ral. La integración sería algo adecuado para estar en Colombia, 
según los estudiantes, lo que los lleva a persistir frente a las dificulta-
des, demostrando disposición a la transformación y el cambio. De 
esta forma el imaginario de la integración evidencia la necesidad de 
contrarrestar la discriminación y seguir adelante con la formación de 
los estudiantes migrantes en Colombia. La integración debe recono-
cer la interacción y diálogo en las diferencias de los diferentes grupos.

En el artículo “Dificultades y desafíos de integración de los estudian-
tes venezolanos en Colombia desde la voz de sus docentes” (Aliaga
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¹  Estos ejemplos son estudios realizados por el Grupo de Estudios sobre Migraciones Internacionales 
y Vulnerabilidad (GEMIV) de la Facultad de Sociología de la Universidad Santo Tomás, Colombia, con 
el apoyo de las convocatorias de investigación FODEIN.



et al., 2022), el profesorado identifica situaciones familiares que 
dificultan la integración. El proceso de reconocimiento se basaría en 
una integración bidireccional abriendo espacios al diálogo; al respecto 
los autores indican que: “Para crear un entorno educativo equitativo e 
integrador, además de la convivencia se necesita proponer estrate-
gias curriculares o políticas institucionales que impacten en la integra-
ción tanto en el establecimiento educativo como en la propia comuni-
dad” (p. 178). De esta manera la integración se presenta como un 
efecto colateral de diversas estrategias y aparece como multisituada, 
estaría en un nivel transnacional y multiescalar, es decir, en experien-
cias que se explican desde las sutilezas y las diferencias entre las 
personas. Los autores concluyen que la inmigración en Colombia es 
un reto en materia de integración que requiere políticas claras y plan-
tear medidas específicas a nivel regional y local, para lograr una inter-
locución entre los sectores que logre visibilizar las lógicas y problemá-
ticas particulares de cada zona que influyen en la integración. Identifi-
car el rol de los docentes en el proceso de integración es prioritario, 
los cuales necesitan una serie de herramientas para favorecer este 
proceso. Finalmente, los autores dejan de manifiesto que la regulari-
zación masiva contribuiría a que mejorar la integración y la conviven-
cia.  

En términos de inclusión educativa, el libro pedagógico denominado 
“La escuela nuestro lugar en el mundo” (Aliaga, et al., 2024b) indica 
cómo proceder para apoyar la inserción e inclusión educativa de los 
estudiantes migrantes de forma integral en Colombia y pone a dispo-
sición herramientas, buzones de sugerencias y realiza una revisión 
detallada de las rutas de acceso a derechos con especial énfasis en 
las que promueven la inclusión educativa y permanencia escolar. De 
esta forma, el proceso estaría relacionado con mecanismos que 
contribuyan a que el estudiante forme parte de los procesos de forma-
ción educativa. Los autores de este material indican que cuando un 
niño, niña o adolescente migrante ingresa a una institución educativa, 
esta debe informarle sobre los programas que garanticen la inclusión 
en el sistema educativo. De esta forma recomiendan a los estudiantes 
“actividades de refuerzo, programas de currículo flexible (si se necesi-
tan), acceso al Programa de Alimentación Escolar -PAE-, así como al 
apoyo psicopedagógico que tenga disponible la escuela; para que así 
[el] proceso de inclusión socioeducativa sea integral y de calidad” 
(p.17). En el documento también se alude a la inclusión socioeducati-
va de los y las estudiantes migrantes contrarrestando procesos de 
discriminación como son la xenofobia, el racismo, bullying, aporofobia 
e impulsando la interculturalidad, y considerando un enfoque diferen-
cial étnico, de género y discapacidad, así como el lugar protector que 
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debe tener la escuela en contextos de conflicto armado. En el docu-
mento los autores hacen alusión a diferentes rutas que cuenta el 
Ministerio de Educación Nacional para la inclusión socioeducativa. 

Entonces, la definición de la integración y la inclusión en el campo de 
las migraciones puede responder a un concepto inicial, que se busca 
llenar de contenido en torno a los propios actores del proceso migra-
torio o cabría la posibilidad de tener primero que dirimir el por qué de 
la siguiente situación, exclusivamente en términos etimológicos:

La RAE define el término “integración” como la acción de hacer que 
alguien o algo pase a formar parte de un todo.” El matiz “formar parte 
de…” no parece recogerse en el término “incluir”.

En el caso del término “incluir” la RAE lo define como “Poner algo o a 
alguien dentro de una cosa o de un conjunto, o dentro de sus límites.” 
Sin embargo, lo que habitualmente podemos encontrarnos en térmi-
nos educativos es “inclusión escolar”.

Así, de esta manera, siguiendo la coherencia lingüística, y poniendo 
un ejemplo, el alumnado que conforma las clases-aula puede perfec-
tamente estar incluido en ella, pero no sentirse integrado ni estarlo, lo 
cual puede ir más allá del contexto educativo, ya sea en términos 
sociales o culturales, dicho de otro modo: puede darse una falta de 
integración subjetiva, que la persona no se sienta integrada o una 
falta de integración en una situación de inclusión, porque existan com-
portamientos discriminatorios hacia esa persona en cuestión.

González (2014) indica que dentro de la literatura se reconoce a la 
integración social relacionada con factores estructurales tales como el 
acceso al empleo, la vivienda o los servicios básicos, derechos y 
participación, teniendo especial cuidado en el hecho de que la perso-
na migrante “se tiene que integrar” y las condiciones materiales para 
ello; sin embargo queda en segundo plano la agencia del individuo, es 
decir, “el papel de la persona para decidir sobre su propio proceso de 
incorporación, así como tampoco se tiene en cuenta el sentimiento de 
pertenencia y el nivel de bienestar alcanzado por la persona inmigran-
te” (p.204). Este aspecto que evidencia la voluntad del migrante tiene 
un papel fundamental para comprender la percepción subjetiva –y 
experiencia– sobre su situación de integración, dado que “esta 
medida de bienestar social toma el sentimiento de pertenencia como 
una de las fuentes de satisfacción más importantes y como base para 
la acción y el compromiso social” (p.211).
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También puede darse una falta de inclusión objetiva si, de hecho, no 
se proporciona un marco adecuado para las necesidades específicas 
o “necesidades educativas específicas”, en el caso del contexto insti-
tucional educativo. Sea como fuere, en este sentido, el término “inte-
grar” parece poseer un significado más adecuado (Sinisi, 2010, p.11), 
lo cual podríamos complementar por el alcance a diferentes ámbitos, 
tales como el social, cultural, económico y con diferentes niveles, en 
términos de lo multiescalar y lo multisituado (Aliaga et. Al, 2022). 

Ahora bien, es innegable la especificidad de los contextos de investi-
gación, como pudimos ver con los ejemplos anteriormente expuestos 
y la falta –en ocasiones– de concordancia en algún elemento, con el 
conocimiento lego y aún con las posiciones de las academias de la 
lengua de cada país para lo cual si se piensa, para un alcanzar un 
acuerdo discursivo se requeriría un debate interdisciplinario y de 
articulación conceptual operacionalizada desde el accionar de las 
organizaciones de atención a la población migrante, como desde las 
propias personas. En un ámbito educativo, integración e inclusión no 
están ni de lejos reñidas (Qvortrup & Qvortrup, 2018), así como tam-
poco excluyen a otras fórmulas como la de “atención o gestión de la 
diversidad”. El término “integración” no posee un antónimo análogo 
como sí ocurre en el caso del término “inclusión”, elemento que puede 
tener algo que ver en la popularización del segundo término. De la 
misma manera, el hecho de que en el campo de los estudios migrato-
rios el uso del término “integrar” sea anterior al uso del término 
“incluir” puede haber facilitado que, ante la realidad del cambio cuali-
tativamente significativo del sentido, por una serie de investigaciones 
y avances, se haya optado por actualizar el término a otro no utilizado 
hasta ese momento y, por tanto, novedoso. También se encuentra 
presente la discusión sobre la amplitud del concepto de integración 
que para alcanzarlo se requeriría de una sumatoria de elementos o 
rutas para esta especie de objetivo; ya que como indica Sayad, la 
característica de la integración es “el no poder realizarse más que 
como efecto secundario de acciones emprendidas con otros fines” 
(2010, p.312), ya que esta nunca sería una integración total. De 
hecho, es a partir del año 2004 que el uso del concepto inclusión 
(educativa) “crece con intensidad” (Sinisi, 2010, p. 11). No obstante, 
Qvortrup y Qvortrup, sostienen que, ya desde 1994, la UNESCO man-
tiene un compromiso internacional con la educación inclusiva (2018). 
Ahora bien, a nivel terminológico, en cuanto a lo referido en la “Decla-
ración de Salamanca, marco de acción para las necesidades educati-
vas específicas” de la Conferencia mundial sobre necesidades educa-
tivas especiales: acceso y calidad celebrado en Salamanca en 1994, 
podemos encontrar la utilización de ambos términos (Imagen 1). En
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lengua castellana se utilizan los términos “integración” y “educación 
integrativa”, en la versión inglesa se utilizan los términos “inclusión” y 
“educación inclusiva”.

Figura 1. Extracto del texto World Conference on Special Needs Education: 
Access and Quality, Salamanca en versión inglesa y española.

Así, en términos lingüísticos, quizá lo más cercano a lo que se quiere 
significar cuando expresamos estos conceptos sea el de “comprender 
/ comprensión” y, aún con todo, no se hace alusión al plano subjetiva-
do/experiencial: lo que una persona que vivencia ese proceso siente: 
¿se siente integrada?, ¿se siente incluida?, ¿se siente comprendida? 
Así que lo importante es rastrear las operativizaciones presentadas e 
ideadas hasta ahora, en busca de significados que hayan tenido en 
cuenta el elemento personal en torno a la valoración de si tal proceso 
es o no efectivo o a qué refieren específicamente los propios sujetos; 
es decir, qué elementos reconocen como sus componentes sustan-
ciales o inicialmente si les hacen sentido y de qué forma. Pero tam-
bién el carácter no lineal ni continuo con trayectos de ida y vuelta, 
inacabado, reversible y al mismo tiempo constante, que especialmen-
te se da frente a cambios políticos, sociales y económicos que 
pueden llevar a que el significado del término para una persona en 
condición de vulnerabilidad cambie. Y aquí es donde debemos tam-
bién evidenciar el lugar que juegan las instituciones (gubernamenta-
les o no, comunitarias, académicas, etc.) en la enunciación de los 
conceptos y cómo pueden generar un impacto en el entendimiento o 
en lo que podríamos definir como un esquema de sentido o un imagi-
nario social al respecto.

Sea como fuere, parece que como tan habitualmente ha ocurrido a lo 
largo de la historia, la discordia entre el uso de uno u otro término 
posee un origen relacionado con las traducciones y el posicionamien-
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to de los conceptos en los países, tratando de ubicar y definir un 
contenido que resulte “apropiado” para comprender, explicar o abor-
dar las realidades de las personas a modo de un marco teórico. Pero 
quizás en este ámbito sin llegar a alcanzar a constituir un corpus 
robusto y delimitado, especialmente en conexión con las diferentes 
aristas de los procesos migratorios. De esta manera, en contextos 
educativos e investigativos anglosajones el término utilizado puede 
ser el de “inclusion”, pero si el contexto es el iberoamericano se estila 
el de “integración”. No obstante, el hecho de que en inglés el término 
habitualmente usado sea el de “inclusion” puede poseer un impacto a 
la hora de popularizar ese término en un contexto internacional.

Por otra parte, existe la posibilidad de que especialmente relacionado 
con diferentes acciones políticas se tienda a utilizar los términos “inte-
gración” e “inclusión” cuando la práctica que se lleva a cabo es la de 
la “asimilación”, entendida esta como un modo de convivir en el cual 
la cultura mayoritaria fomenta el abandono por parte de las culturas 
minoritarias, de los elementos identitarios idiosincráticos originarios. 
Es una forma de convivencia en la que los grupos minoritarios aban-
donan sus raíces culturales, ya sea por voluntad propia o por obliga-
ción, identificándose con la cultura mayoritaria. En el caso de que 
dicho abandono sea realizado voluntariamente, los integrantes del 
grupo minoritario se inclinan por esta opción condicionados por la 
suposición, no necesariamente acertada, de que de esta manera 
disfrutarán de las ventajas del grupo mayoritario.

Justificación

La pertinencia de la propuesta se basa en la vigente situación de 
discusión, muy viva todavía, en torno a los conceptos a utilizar, al 
significado y operativización en pos de poder realizar una reflexión 
enfocada principalmente en los usos de los conceptos y no llegar tan 
en profundidad a los amplios debates teóricos que existen desde 
diferentes disciplinas, con el fin de aportar algunos elementos para 
una mayor amplitud en su comprensión y una mayor congruencia en 
torno a lo que se quiere significar cuando se utilizan. Inclusive, más 
allá de las diversas definiciones que se pudiera llegar a encontrar en 
la literatura científica.

Como hemos indicado, la evolución lingüística no está carente de 
cierta controversia y el uso del término “inclusión” se encuentra ahora 
en la misma situación en la que estuvo el término “integración” 
cuando fue, de alguna manera reemplazado, por el primero. Esto es



algo que, con certeza, seguirá ocurriendo. Así, este es otro de los 
motivos que justifican una revisión continua de los elementos signifi-
cantes que están detrás de cada término popularizado como concep-
to a utilizar.

Además, teniendo en cuenta el rico acervo investigativo de la temáti-
ca (García, Pulido y Montes, 1993; Dietz, 2007; Sinisi, 2010; Favell, 
2014; Wieviorka, 2014; Qvortrup y Qvortrup, 2018; Gil y Yufra, 2018; 
Olmos Alcaraz & Lastres Aguilar, 2022) parece adecuado en este 
contexto una revisión intencional de algunos de los trabajos de inves-
tigación que, bajo criterios de selección de una base de autores refe-
rentes en la materia, entendemos como fundamentales para subrayar 
algunas categorizaciones, operativizaciones y nuevos significados y 
matices a propuestas anteriores; sin llegar a constituir un estado del 
arte sobre la abundante producción científica en torno a la materia, 
pero sí en un ensayo que nos acerque a comprender los usos de 
estos conceptos en el campo de las migraciones.

Abordajes conceptuales de integración/ inclusión en las
migraciones y la educación

Revisado el tema lingüístico en la introducción del texto queda subra-
yado el amplio uso del término “integración” en contextos latinoameri-
canos y europeos (Favell, 2014); de la misma manera en el caso de 
lo multi o intercultural rara vez es diferenciado en contextos anglosa-
jones como recoge García-Castaño, Rubio-Gómez y Soto-Páez 
(2007); se hace necesario abordar el significado en sí mismo de lo 
que se pretende conseguir cuando se habla de integración e inclusión 
sin dejar de reflexionar sobre lo que Gil y Yufra indican que puede 
haber detrás del uso del término integración: “rescatar la sociedad 
nacional en un contexto de disgregación social” (2018, p. 93) para no 
caer en concepciones liberales que anteponen el Estado a las perso-
nas. En el ámbito educativo, parece evidente entender que la educa-
ción integradora tiene que aludir “no sólo a las dimensiones físicas y 
sociales de la práctica educativa, sino también a la psicológica, y que 
la debe abordar no solo con actividades dentro del salón de clases, 
sino también actividades en otros ámbitos relacionados con la escue-
la” (Qvortrup & Qvortrup, 2018, p. 2). Esto significa apreciar el valor de 
lo subjetivado, de lo personal, de lo que se siente y experimenta. Dar 
un valor a la descripción personal de cómo una persona siente un 
proceso de integración de la misma manera que se atienden, para 
lograr esta inclusión, a marcadores más objetivables y objetivados. 

Conviene tener cuidado con posicionamientos excesivamente occi-
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dentalistas en términos de taxonomías y definiciones, para no repro-
ducir constantemente determinados errores de postura que predispo-
nen las propuestas de análisis e intervención (Diz-Casal, Rodríguez y 
Peña, 2021). Este interés por cuestionar y “examinar no sólo el discur-
so político sino también las ciencias sociales en su uso del término 
integración” lo ha manifestado Wieviorka (2014, p. 634), tarea que 
queda abierta a una profunda y constante búsqueda que alcanza 
hasta los niveles epistemológicos. 

En el lenguaje de la integración educativa hay una formación flexible, 
sensible, transformadora y crítica que se adapta a las formas de com-
portamiento, y que procura dar respuestas rápidas ante las afectacio-
nes que se produzcan en la convivencia intercultural, esto, recurrien-
do a la reflexión y cuestionamiento constante de las prácticas realiza-
das en espacios educativos (Regil, 2001). Existen evidencias de esto 
que indicamos por medio de propuesta de intervención en donde las 
diferentes actrices que conforman las comunidades son planteadas 
como fundamentales para una práctica integradora que fomente la 
convivencia pacífica (Aliaga et al., 2020). De tal forma, la educación 
integradora y/o integración educativa responde a las necesidades 
específicas y diversas de todos los estudiantes y las personas que se 
encuentran a su alrededor. Busca implementar un espacio de mayor 
aprendizaje, que se ajuste y acoja a las culturas, comunidades diver-
sas y poblaciones vulnerables a la marginación y exclusión (Booth, 
1996). Su propósito fundamental, una escuela que asuma positiva-
mente la diversidad y la considere un enriquecimiento (Romero, 
Reyes, Inciarte & González, 2011). En un aula integradora un/a 
docente se enfrenta al desafío de instruir a sus estudiantes con 
diferentes antecedentes culturales y familiares, desarrollos socioemo-
cionales y diferentes enfoques de aprendizaje (Ramón-Valderrama y 
Diz-Casal, 2023). Su orientación dirigida al respaldo del derecho a la 
educación y a la no discriminación, refuerza la difusión de la diversi-
dad cultural y los principios proclamados por la UNESCO en el año 
1994, donde se menciona que “las escuelas deben acoger a todos los 
niños, independientemente de sus condiciones físicas, intelectuales, 
sociales, emocionales, lingüísticas u otras”.

Uno de los elementos que poseen gran interés a la hora de analizar la 
salud de la integración educativa en un determinado contexto es el de 
prestar atención a la persona que observa o aprecia esa realidad 
(Diz-Casal, Aliaga y Buenaño, 2020). La integración es un fenómeno 
cuya magnitud se puede analizar con base a lo objetivo y a lo subjeti-
vo. Es posible identificar una serie de marcadores, indicadores o 
elementos que han de cumplirse para que, de hecho, nación (Dietz, 
2003).
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Así, de esta manera, podemos hablar en términos de integración 
objetiva (o más bien “objetivada”), por ejemplo, en el denominado 
“Migrant Integration Policy Index (MIPEX)”, herramienta que se 
enfoca en medir las políticas gubernamentales para integrar a los 
migrantes en seis continentes, donde se analizan una serie de indica-
dores de política a nivel multidimensional, actualmente se encuentra 
en su quinta edición y uno de los objetivos es mejorar la gobernanza 
de la integración (integration governance), cruzando los resultados 
con estudios de opinión pública. Las áreas de políticas de integración 
que recoge el MIPEX son: Movilidad del mercado laboral, salud, 
residencia permanente, antidiscriminación, reunificación familiar, 
participación política, acceso a la nacionalidad y educación, esta 
última área, cuenta con una serie de indicadores de integración: 1) 
Acceso a la educación obligatoria y no obligatoria; 2) Acceso a la edu-
cación superior; 3) Orientación educativa a todos los niveles; 4) Pres-
tación de apoyo para aprender el idioma de instrucción; 5) Medidas 
para abordar la situación educativa de los grupos de migrantes; 6) 
Formación de docentes para reflejar las necesidades de aprendizaje 
de los migrantes; 7) Plan de estudios escolar para reflejar la diversi-
dad; 8)Medidas para incorporar inmigrantes al mercado laboral 
docente; y 9) Formación docente para reflejar la diversidad. De esta 
forma, la integración se interconecta con una serie de variables que 
deberían ir en aumento en cuanto a su puntuación lo que indicaría 
una mejora en las políticas de integración lo que, por ende, se debería 
ver reflejado en el aumento de la calidad de vida de las personas 
migrantes y de la sociedad en su conjunto.

La integración subjetiva, desde la comprensión del proceso entre los 
actores involucrados (Aliaga, 2020), por el contrario, toma en conside-
ración que en cada plano podemos expresar algunos elementos que 
-como hemos indicado, han de estar presentes para poder hablar de 
integración. No obstante, a pesar de que muchos de sus elementos 
están unidos, existe una independencia en ambos planos y no nece-
sariamente el hecho de que, en un determinado contexto o caso, 
pueda darse una integración objetiva, implicará per se una integración 
subjetiva también.

En la actualidad algunos trabajos señalan la ineficiencia de la mayoría 
de definiciones en torno a la integración y explican que su propuesta, 
su estructuración y su capacidad para abarcar no llegan a ser 
suficientes para dar cuenta del dinamismo inherente a la realidad 
social que supone el término (Qvortrup, y Qvortrup, 2018). Sea como 
fuere, existen una serie de elementos que han de estar presentes en 
un contexto educativo para poder hablar de una práctica integradora
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efectiva en términos de interculturalidad. Uno de ellos es la educación 
“anti-racista” y el modo en “cómo se explica la conversión de las 
diferencias en desigualdades” (García, Pulido, y Montes, 1993, p. 93). 
Siguiendo este último trabajo, “ya no tenemos que seguir equiparando 
una cultura con una lengua o con un grupo étnico correspondiente” (p. 
100); así, si asumimos “cultura” no como homogeneidad interna, sino 
como el modo de organización de las diferencias internas (Gar-
cía-García, 1991), entenderemos que una educación integradora 
fomenta la competencia integral, esto, asociado a la cultura, viene a 
indicar que se debe fomentar una competencia intercultural que 
permita desenrollar lo propio (elemento subjetivado) en base a una 
situación concreta. 

La definición de integración puede plantearse sobre la cultura o sobre 
los derechos como sostiene Pajares: 

Es el proceso de equiparación de derechos, de forma legal y efec-
tiva, de las personas inmigradas con el resto de la población, así 
como el acceso, en condiciones de igualdad de oportunidades y 
de trato, a todos los bienes, servicios y cauces de participación 
que ofrece la sociedad (2005, p. 99).

Autores como Besalú (2001) o Muñoz-Sedano (2001) entienden que 
la integración ha de estar íntegramente relacionada con la valoración 
de las expresiones culturales diversas. En este sentido, García-Cas-
taño, Rubio-Gómez y Soto-Páez, utilizan el término: “simetría cultu-
ral” (2007, p. 202) como elemento más idiosincrásico de su compren-
sión de lo que ha de ser integración. No obstante, como explica 
Favell: “no existe una medida clara de cuán integradas son las socie-
dades modernas” (2014, p. 66), lo que provoca una serie de contra-
dicciones en lo que se refiere a la oferta institucional, la demanda de 
la sociedad y en referencia a la vivencia, supone una incertidumbre 
importante para las personas inmigradas, ya que depende por un 
lado de las acciones concretas, ya sea políticas o estrategias ciuda-
danas, pero también de su funcionamiento y legitimidad en los 
diferentes contextos. En términos de integración educativa “la escue-
la ha de responder con propuestas transgresoras que ayuden a cada 
escolar a desarrollar su propio proyecto de vida” (Gutiérrez, Morcillo y 
Diz-Casal, 2019, p. 19), en este sentido, el currículum es un elemento 
que va a tener un impacto importante en el resultado de una determi-
nada propuesta de gestión de la diversidad (Gutiérrez, Morcillo y 
Diz-Casal, 2018).



Discusión sobre definiciones operativas de integración /
inclusión educativa

La integración social en términos generales es un proceso en el que 
están implicados tanto los grupos minoritarios como el mayoritario, es 
un proceso que supone interacción, negociación y generación de 
nuevas realidades a partir de y entre todos los grupos y es un proceso 
que se separa diametralmente de otros procesos como la asimilación, 
la segregación o la aculturación (Dietz, 2007). En la integración todas 
las partes implicadas (minorías y mayoría) “interactúan, negocian y 
generan (…) espacios de participación y de identificación (…) que 
transforman a todos (…)” (Dietz 2007: 192). Se trata de un proceso, 
por lo tanto, que es multidireccional, y que “se distancia abiertamente 
de otros modelos de relación entre poblaciones como la “inserción 
pasiva”” (Olmos Alcaraz, 2009, p. 378). La integración educativa, por 
su parte, no implica un mero trasplante de la noción de integración al 
ámbito de la escuela. Las definiciones que se han hecho sobre “inte-
gración educativa” han ido unidas a los distintos modelos teóricos 
propuestos de gestión de la diversidad en la escuela, y en este senti-
do, se han hecho muchas tipologías de los mismos. García Castaño, 
Rubio Gómez y Soto Páez (2007) –basándose en Gibson (1984), 
Banks (1986), Sleeter y Grant (1988), Muñoz Sedano (2001) y Besalú 
(2001)– hablan de hasta tres nociones de “integración educativa”, 
cada una de ellas en relación directa con un modelo de gestión de la 
diversidad en la escuela (en Olmos Alcaraz, 2009, p. 378-380):
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“La primera es la que se desprende de los modelos asimilacionis-
tas y haría referencia a un proceso en el que el alumnado abando-
na sus referentes lingüísticos y culturales para incorporarse lo 
más rápido posible a la lengua vehicular de la escuela y los códi-
gos culturales dominantes. Es una noción de “integración escolar” 
con un marcado carácter unidireccional que busca borrar las 
diferencias con la excusa de borrar la desigualdad” (Olmos Alca-
raz, 2009, p. 393).

“La segunda acepción de “integración educativa” es la que se 
desprende de los modelos multiculturalistas de gestión de la 
diversidad. La noción de “integración escolar” que defienden 
estos modelos es un poco más compleja, debido a que se pueden 
distinguir a su vez distintos enfoques dentro de los modelos multi-
culturalistas. En este sentido, habría que hablar del entendimiento 
cultural, del pluralismo y del biculturalismo. Para el primero de 
ellos la “integración escolar” consistiría en un proceso consciente
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de valoración de todas las culturas para conseguir un enriqueci-
miento de todos los implicados a través de la introducción de la 
multiculturalidad en el currículo. Por su parte, el enfoque del plura-
lismo pretende alcanzar la “integración escolar” a partir de un 
reconocimiento expreso de las minorías, reflejando la diversidad 
cultural en aspectos como la composición del profesorado. Es 
decir, se entiende la integración como un proceso de visualización 
de todos los grupos culturales, pero sin que ésta pase por la 
asimilación o la fusión cultural. Y, por último, para el biculturalis-
mo, la “integración escolar” se entiende como la consecución de 
la competencia del alumnado en dos culturas. Todas las acepcio-
nes de “integración escolar” que proponen los modelos multicultu-
ristas consisten en un reconocimiento expreso de las diferencias 
como estrategia para acabar con las desigualdades, pero sin 
contemplar la posibilidad de una fusión e interrelación entre los 
distintos grupos culturales con el objetivo de la creación de una 
realidad nueva. Esto, sin embargo, es el sentido que el modelo 
intercultural otorga al concepto de “integración escolar”” (Olmos 
Alcaraz, 2009, p. 394).

El tercer modelo es el modelo intercultural. La “integración esco-
lar” es entendida desde el mismo como una coexistencia de 
grupos culturales distintos donde todos (minorías y mayoría) se 
enriquezcan mutuamente. Para ello se propone que la escuela 
debe promover una visión crítica de todas las culturas que ayude 
a la formación de una nueva realidad -escolar y social- donde el 
racismo y la desigualdad no tengan lugar. Es decir, se trata de una 
noción de “integración escolar” que implicaría a todo el alumnado, 
y sería un proceso que se inicia en la escuela pero que no se 
queda en la misma” (Olmos Alcaraz, 2009, p. 395).

Este último concepto de “integración educativa” es el que está más 
extendido actualmente, tanto a nivel científico como a nivel político. 
Siguiendo de nuevo a García Castaño, Rubio Gómez y Soto Páez 
(2007), entendemos que la “integración educativa” del alumnado inmi-
grante extranjero supone pensar al mismo tiempo en la integración 
dentro de la institución educativa y fuera de ésta y supone también un 
proceso que debe implicar a toda la población, no solo a la migrante 
o a otras minorías: La “integración escolar” tiene que traspasar nece-
sariamente el ámbito meramente escolar y superar con ello el pensa-
miento etnocéntrico que identifica escuela y educación. Y a través de 
la misma se ha de conseguir una nueva realidad social de convivencia



cultural en plano de igualdad (Olmos Alcaraz, 2009, p. 395).

Y a esto debemos agregar el hecho de que muchas familias migran-
tes están repartidas en diferentes lugares, ya sea dentro de un país o 
en diferentes países, lo cual lleva a que los estudiantes mantengan 
relaciones familiares transnacionales y sus aprendizajes estén inter-
conectados con múltiples contextos, saberes y experiencias de vida.

Conclusiones en torno a la inclusión e integración

Como apuntábamos al inicio de este capítulo, encontramos que los 
debates actuales sobre la integración y la inclusión educativas se 
decantan en ocasiones por el uso de “inclusión” en detrimento del 
muy usado y teorizado concepto de “integración”. Recientemente 
hemos reflexionado sobre este acontecer (Olmos Alcaraz y Lastres 
Aguilar, 2022), resolviendo que una de las principales razones de la 
sustitución de un término por otro tiene que ver con la creencia –por 
parte de la esfera política, pero también de parte de la académica– de 
que “el segundo es una superación a nivel teórico-práctico del prime-
ro” (p. 23). Sin embargo, cómo hemos expuesto, no creemos que sea 
oportuno desdeñar sin más el término de “integración” por las razo-
nes mencionadas, y abrazar de manera acrítica el de “inclusión”. 
Entre otras cuestiones, porque hay demasiada cercanía entre uno y 
otro. Por otro lado, entendemos que en parte “la sustitución de uno 
por otro es un intento por deshacerse de la carga simbólica negativa 
que ha adquirido el término “integración” en algunos contextos, cons-
tatada su no consecución, aunque aludiendo a que el problema 
residía fundamentalmente en lo que estaba proponiendo dicho 
concepto” (p. 23). De igual manera, sostenemos que dicha lectura es 
reduccionista a nivel teórico, porque –tal y como hemos mostrado en 
este capítulo– existen diversidad de definiciones y usos del término 
integración educativa (nociones asimilacionistas, compensadoras, 
multiculturales e incluso interculturales), que nos impiden realizar sin 
más tal diagnóstico (Dietz, 2018; Favell, 2014; Gil y Yufra, 2018; Wie-
viorka, 2014) y especialmente hay que dar seguimiento al comporta-
miento de las poblaciones y comunidades de migrantes en sus proce-
sos de pendularidad, circularidad y re-emigración, así como en sus 
conformaciones y relacionamientos, en donde las redes familiares 
transnacionales también juegan un papel para identificar que los 
procesos de comprensión del lugar del migrante puede estar en 
reconfiguración en el plano objetivo y subjetivo.

Siguiendo la congruencia en torno a lo indicado a lo largo del trabajo, 
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entendemos que una definición que se acerca a lo que queremos 
plantear cuando nos referimos a “integración” podría ser la siguiente:
La integración/inclusión de las personas migrantes con la población 
local es el planteamiento por el que una comunidad entiende que ha 
de ser permeable al cambio que implica el desarrollo y el devenir, 
para poder poner en valor la diversidad presente en su contexto y 
llevar a cabo una gestión de esta que sea congruente con posturas 
pro derechos humanos, pacifistas, antirracistas, antimachistas y a 
favor de la resolución de conflictos de manera democrática.
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Esmée Michelle Tanis

Introducción 

Colombia ha acogido a una de las poblaciones de migrantes forzados 
más grandes del mundo (Selee & Bolter, 2021; ACNUR, 2021). 
Cuando se llevó a cabo el estudio (en el primer trimestre de 2022), 
esta población estaba compuesta por 1,7 millones de venezolanos 
(Selee & Bolter, 2021; ACNUR, 2021), de los cuales aproximadamen-
te el 55% no tenía estatus legal (Zambrano-Barragán et al., 2021). Un 
año después, la cantidad de migrantes venezolanos registrados como 
parte del estatuto temporal de protección llega casi a los 2,5 millones 
(Ministerio del Trabajo, 2023). Los migrantes venezolanos en Colom-
bia deben encontrar lugares para vivir, trabajo, escuelas para sus 
hijos, clínicas donde puedan recibir tratamiento médico y otros servi-
cios que puedan necesitar (Roth, 2019). Como país de emigrantes 
históricamente, transformarse en un país receptor de tantos inmigran-
tes ha sido un desafío institucional para el Estado colombiano (Bar-
bieri et al., 2020; Selee & Bolter, 2021). Aunque Colombia ha propor-
cionado generosamente permisos especiales a más del 60% de los 
migrantes venezolanos, estas personas luchan por encontrar empleo; 
muchas veces compitiendo con los locales – inclusive los desplaza-
dos internos colombianos – para ganarse la vida a duras penas por 
medio de la economía informal (Espinel et al., 2020). No obstante, se 
ha argumentado que Bogotá D.C., la capital colombiana y principal 
ciudad receptora, ha absorbido con relativa facilidad a los cientos de 
miles de nuevos inmigrantes llegados a su área metropolitana de más 
de diez millones de habitantes debido a su infraestructura de servicios 
ya desarrollada (Roth, 2019). Sin embargo, los migrantes venezola-
nos que llegaron a Colombia estaban compuestos desproporcionada-

Explorando la integración educativa
de los niños, niñas y adolescentes
migrantes venezolanos a través de
actores clave del sistema educativo
público de Bogotá D.C., Colombia
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mente por hogares vulnerables y de escasa educación, mientras 
simultáneamente, los municipios de acogida tuvieron que lidiar con el 
choque de demanda del sistema educativo público a causa de sus 
hijos (Namen et al., 2019). La medida en que las escuelas locales 
puedan absorber y acomodar a los niños venezolanos determinará la 
acumulación de habilidades y capital humano de las generaciones 
más jóvenes de migrantes, así como de los niños en las comunidades 
anfitrionas y, por lo tanto, la capacidad de los hogares para romper las 
posibles trampas de pobreza en el futuro (Namen et al., 2019). 

A través del concepto de integración, el cual se refiere al proceso de 
inclusión y participación económica y social de migrantes en su nueva 
comunidad (Hynie, 2018), el presente capítulo explora en qué medida 
Bogotá D.C. ha sido percibida como ‘exitosa’ en la ‘absorción’ de esta 
gran afluencia de niños migrantes venezolanos. La atención se centró 
en la educación, dado que es uno de los cuatro² dominios importantes 
de la integración (Ager & Strang, 2008) que es directamente relevante 
para los niños migrantes y la educación ofrece un punto de entrada 
clave para las sociedades inclusivas (Antoninis et al., 2020), en ade-
lante denominada integración educativa. 

Por un lado, se investigó la integración educativa a través de los crite-
rios acceso y logro de la educación, como sugerido por Ager & Strang 
(2008). Basado en la noción de que el estatus legal se argumenta 
como la base de la integración (Ager & Strang, 2008), el gobierno 
colombiano ha tomado medidas importantes para regularizar a 
muchos migrantes venezolanos y garantizar los derechos fundamen-
tales de los niños, como el acceso a la educación primaria y secunda-
ria, incluso sin documentación oficial (Selee & Bolter, 2021). No 
obstante, el hecho de que los niños con experiencias migratorias 
enfrentan barreras multifacéticas para acceder a una educación equi-
tativa (Caarls et al., 2021; Summers et al., 2022) ha sido motivo para 
una mayor investigación empírica sobre la matriculación de los niños 
migrantes venezolanos, los obstáculos que enfrentan las escuelas 
públicas en Bogotá D.C. y las estrategias que estas aplican en el 
proceso de matriculación. Además, se ha reconocido que los migran-
tes venezolanos sufren tanto de sus experiencias negativas (pre)mi-
gratorias, así como los desafíos que enfrentan al llegar al nuevo 
entorno (Hynie, 2018; Carroll et al., 2020) y el impacto de COVID-19 
(Espinel et al., 2020; Zambrano-Barragán et al., 2021). 
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²  Los otros tres dominios de la integración son la vivienda, el empleo y la salud (Ager & Strang, 2008).
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Centrarse en el acceso y logro de la educación dejó una gran brecha 
en el medio, un período que es de particular importancia para los 
niños migrantes dado que son más propensos a abandonar la escuela 
y a tener un peor rendimiento académico (Caarls et al., 2021) y les 
cuesta reincorporarse a las clases (Hagen-Zanker et al., 2018). Por 
esta razón, se incluyó un análisis cualitativo adicional del período 
entre el acceso y el logro, la denominada asistencia, para explorar 
cómo las experiencias migratorias pasadas y las circunstancias 
actuales juegan un papel en la trayectoria educativa una vez que los 
niños migrantes venezolanos se hayan matriculado en la escuela. 
Teniendo en cuenta que los prolongados cierres de escuelas que 
fueron consecuencia de la pandemia de COVID-19 fueron especial-
mente preocupantes para los niños migrantes y refugiados (Caarls et 
al., 2021), este estudio se basó en datos recopilados en febrero y 
marzo de 2022, después de que las escuelas públicas en Bogotá D.C. 
reabrieron el 24 de enero de 2022. 

Por último, dado que la integración además depende de las actitudes 
y los prejuicios de la comunidad hacia los inmigrantes (Portes & Zhou, 
1993 en: Valenta & Bunar, 2010) y la xenofobia sobre la integración 
de los inmigrantes está poco explorada (Steinhardt, 2018), esta inves-
tigación ofreció otra dimensión para examinar la integración educati-
va. En resumen, esta investigación contribuye a llenar los reciente-
mente mencionados vacíos de conocimiento al explorar cómo los 
actores clave en las escuelas públicas de Bogotá D.C. perciben la 
integración educativa de los niños migrantes venezolanos y en qué 
medida estas percepciones reflejan las políticas educativas y los 
programas de integración de Colombia e informan las acciones en 
escuelas locales.

Niños desplazados forzadamente, integración educativa y
estatus legal

El marco teórico se enfocó en tres conceptos principales. Dado que 
los niños están significativamente involucrados en la migración forza-
da³ (Caarls et al., 2021) y se ven particularmente afectados cuando 
sus crisis de desplazamiento duran mucho tiempo (ACNUR, 2021), se 
consideró el concepto de los niños desplazados forzadamente⁴ por su

³  O migración forzosa, la cual es uno de los tipos del amplio concepto de migración (Ribas, 2017).
⁴  La investigación literaria se basa en diferentes estudios en los cuales se utilizan (in)migrantes, 
desplazados, refugiados, etc. A pesar de sus diferentes definiciones e implicaciones legales 
(Amnesty International, 2022), estas terminologías se mantienen según la fuente original. Para los casos 
restantes, se utiliza el término general migrantes a lo largo del capítulo, el cual implica todas las termino-
logías (OIM, 2022).
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relevancia como grupo social y sujetos indirectos de este estudio. El 
concepto de integración educativa – dividido en los subconceptos de  
acceso, asistencia, logro y xenofobia – ilustra cómo la educación 
puede desempeñar un papel importante en la vida de estos niños que 
necesitan reasentarse después de huir de su país de origen. Ambos 
conceptos se vinculan con el concepto de estatus legal, ya que los 
niños desplazados forzadamente frecuentemente carecen de docu-
mentación y se considera este como la base para la integración en el 
país de acogida porque garantiza derechos humanos fundamentales 
como el acceso a la educación.

El número estimado de niños migrantes en todo el mundo es de apro-
ximadamente 31 millones (Caarls et al., 2021) y los niños representan 
el 30 por ciento de la población mundial, pero el 42 por ciento de todas 
las personas desplazadas forzadamente, mientras que 1 millón de 
niños nacieron como refugiados (ACNUR, 2021). No obstante, los 
efectos de la migración forzada varían en diferentes contextos políti-
cos, socioeconómicos y culturales y según factores como género, 
clase, edad, raza o etnia (Hatoss & Huijser, 2010). Por lo tanto, 
además del factor importante de edad, la clase y la etnia jugaron un 
papel en este estudio, ya que se trató de niños venezolanos que en su 
mayoría provenían de familias migrantes de bajos y medianos ingre-
sos (Namen et al., 2019). En comparación con otro tipo de inmigran-
tes, los refugiados llegan en circunstancias más vulnerables y se ven 
fuertemente afectados por su trayectoria migratoria (Hynie, 2018). 
Específicamente, los niños sufren de experiencias migratorias trau-
máticas durante las tres etapas de estar en su país de origen, durante 
su viaje y al establecerse en un país nuevo (Fazel & Stein, 2002). 
Después de su llegada al país de acogida, los migrantes internaciona-
les de bajos ingresos suelen asentarse en barrios con viviendas 
inadecuadas y limitado acceso a los servicios de educación y salud 
(Zambrano-Barragán et al., 2021). Pese a que todos los niños tienen 
derecho a la educación según la Convención sobre los Derechos del 
Niño de UNICEF (1990), los datos recopilados desde 2015 han 
demostrado que, a lo largo de los años, alrededor de la mitad de los 
niños y jóvenes refugiados en edad escolar no asistían a la escuela 
(ACNUR, 2021).

En el sentido más amplio, la integración se refiere al proceso de inclu-
sión y participación económica y social de los refugiados y otro tipo de 
inmigrantes en su nueva comunidad (Hynie, 2018). El concepto resul-
ta ser muy controvertido y caótico sin una definición unificada (Korac, 
2003) y es muchas veces percibido como un objetivo de política y un
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resultado específico para proyectos que trabajan con refugiados 
(Ager & Strang, 2008). A pesar de que varios autores (e.g. Valenta & 
Bunar, 2010; Hynie, 2018) se basaron en los cuatro pilares de la 
integración de Ager & Strang (2008) – la vivienda, el empleo, la salud 
y la educación – se investigan los primeros tres pilares predominante-
mente a través de los adultos en relación con su integración económi-
ca como resultado (e.g. Valenta & Bunar, 2010; Battisti et al., 2019). 
En cambio, este estudio se centró en la educación de los niños 
migrantes ya que se percibe como un camino hacia la integración 
social (Hatoss & Huijser, 2010). Concretamente, las escuelas permi-
ten a las personas convertirse en miembros más constructivos y 
activos de la sociedad al proporcionar habilidades y competencias, 
pero también porque las escuelas desempeñan un papel esencial en 
el establecimiento de un lugar de contacto para los niños y padres 
refugiados con los miembros de las comunidades anfitrionas locales 
(Fazel & Stein, 2002; Ager & Strang, 2008). Por lo tanto, las escuelas 
son sitios importantes de recepción de inmigrantes (Turner & Mangual 
Figueroa, 2019). Sin embargo, la educación no puede desligarse de 
los otros tres pilares de integración ya que todos están interrelaciona-
dos. Efectivamente, los niños siguen sujetos a la situación de su fami-
lia (Yoshikawa & Kalil, 2011). El acceso y logro (o falta) de vivienda, 
empleo y salud directamente relevantes para los padres muy proba-
blemente influyen las circunstancias de sus hijos de manera indirecta. 
Las condiciones de vida de la familia están, a su vez, bajo la influencia 
de estructuras sociales más amplias, como las políticas de inmigra-
ción e integración.

Aunque varios autores mencionan la integración educativa en sus 
investigaciones (e.g., Caarls et al., 2021; Khuu & Bean, 2021), no se 
proporciona una definición sólida del concepto. No obstante, puede 
ser medido, en cierta forma, por las dimensiones de acceso y logro de 
la educación (Ager & Strang, 2008). En la educación, el término 
‘acceso’ generalmente se refiere a las formas en que las instituciones 
y políticas educativas aseguran – o al menos se esfuerzan por garan-
tizar – que los estudiantes tengan oportunidades iguales y equitativas 
para aprovechar al máximo su educación. Aumentar el acceso gene-
ralmente requiere que las escuelas brinden servicios adicionales o 
eliminen cualquier barrera real o potencial que pueda impedir que 
algunos estudiantes participen equitativamente en ciertos cursos o 
programas académicos (Great Schools Partnership, 2014). Según 
Caarls et al. (2021), las restrictivas políticas de inmigración y los 
estrictos requisitos legislativos obstaculizan el cumplimiento del dere-
cho a la educación de los niños migrantes/refugiados en todo el
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mundo y, por lo tanto, son vistos como las barreras para el sistema 
educativo de nivel macro.

La matriculación escolar es el proceso de registro que sigue para que 
los estudiantes tomen la admisión o inicien la asistencia (Teachmint, 
2021). Los altos costos de la educación como la matrícula y los útiles 
escolares desalientan a las familias migrantes a inscribir a sus hijos 
en la escuela (Caarls et al., 2021). El logro de educación se percibe 
como un indicador clave de integración debido a su importancia vital 
para la movilidad socioeconómica (Breen & Muller, 2020) y se mide 
por el número de años de escolaridad completados (en Khuu & Bean, 
2021).  

Si bien el acceso y el logro de la educación son dos momentos impor-
tantes en el tiempo, la matriculación escolar como punto de partida y 
la finalización de la escuela como estación final, el marco de Ager & 
Strang (2008) dejó una gran brecha en el medio. De hecho, este 
período prolongado es crucial antes de llegar al último criterio de 
logro. Es por ello, que se agregó la dimensión de asistencia, dado que 
Caarls et al. (2021) hablan de las dificultades que enfrentan los niños 
con una experiencia migratoria acerca del acceso, de la asistencia y 
la finalización de la escuela. Este período de asistencia escolar es de 
particular importancia dado que los niños migrantes y refugiados ya 
tienen menos probabilidades de matricularse/asistir a la escuela y 
más probabilidades de abandonar la escuela y de tener un peor rendi-
miento académico (Caarls et al., 2021). El COVID-19, además, ha 
exacerbado las desigualdades y el precario bienestar mental ya exis-
tentes entre las comunidades inmigrantes (Espinel et al., 2020; Zam-
brano-Barragán et al., 2021). En el contexto de América Latina, el 
cierre de las escuelas debido a la pandemia de COVID-19 ha 
interrumpido muchos programas vitales de alimentación escolar y 
también está amenazando el derecho de los niños no solo a la educa-
ción sino también a una alimentación y nutrición adecuada (Caarls et 
al., 2021). Por lo tanto, los prolongados cierres escolares fueron espe-
cialmente preocupantes para los niños migrantes y refugiados (Caarls 
et al., 2021). Una vez que se abandona la escuela, es difícil reincorpo-
rarse a las clases y esta interrupción de la trayectoria educativa 
podría interferir con las implicaciones a largo plazo para la integración 
económica y social (Hagen-Zanker et al., 2018).  

Hasta ahora, el énfasis en la integración se ha puesto principalmente 
en los propios migrantes. Además, a veces se les considera más 
como objetos de política que como actores sociales (Korac, 2003).
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Sin embargo, la integración es un proceso bidireccional que impacta 
tanto a la comunidad de acogida como a los recién llegados en lugar 
de ser una exclusiva responsabilidad de los migrantes (Korac, 2003; 
Steinhardt, 2018). Adicionalmente, incluye las políticas de inmigración 
del gobierno, las actitudes y los prejuicios de la comunidad de acogida 
hacia los inmigrantes y las cualidades inherentes de los propios inmi-
grantes (Portes & Zhou, 1993 en Valenta & Bunar, 2010). Esto está en 
línea con el argumento de que el gobierno debe dirigir, pero que la 
integración exitosa depende de las contribuciones de todos los secto-
res de la sociedad (O’Neill, 2001), complementada con la preparación 
de los refugiados para adaptarse al estilo de vida de la comunidad de 
acogida (Baneke, 1999) (en Ager & Strang, 2008). Por lo tanto, inves-
tigar la integración educativa únicamente a través de las etapas de 
acceso, asistencia y logro de la educación no aborda estos compo-
nentes. Además, el impacto de la xenofobia en la integración de inmi-
grantes está poco explorado (Steinhardt, 2018). ‘’Si bien no existe una 
definición internacionalmente aceptada de ‘xenofobia’, esta puede 
definirse como el conjunto de actitudes, prejuicios y comportamientos 
que entrañan el rechazo, la exclusión y, a menudo, la denigración de 
personas por ser percibidas como extranjeras o ajenas a la comuni-
dad, a la sociedad o a la identidad nacional’’ (OIM, 2022). Sin embar-
go, su relevancia se hace evidente con el reconocimiento que ‘’la 
xenofobia contra los no nacionales, en particular los migrantes, los 
refugiados y los solicitantes de asilo, constituye una de las principales 
fuentes del racismo contemporáneo, y que las violaciones de los 
derechos humanos cometidas contra los miembros de esos grupos se 
producen ampliamente en el contexto de prácticas discriminatorias, 
xenófobas y racistas’’ (Declaración de la Conferencia Mundial contra 
el Racismo, la Discriminación Racial, la Xenofobia y las Formas 
Conexas de Intolerancia [2016], párr. 16, en OIM, 2022).

Al nivel meso de la educación, es decir, la organización escolar y las 
comunidades locales, la población estudiantil diversa y multicultural 
presenta un considerable desafío para los docentes (Caarls et al., 
2021). Aunque las diferencias en los antecedentes culturales y econó-
micos y las necesidades educativas aumentan la complejidad de la 
enseñanza, la educación tiene el potencial de mitigar la xenofobia 
(Prats et al., 2017). Concretamente, es importante analizar cómo las 
actitudes xenofóbicas y de rechazo entre compañeros de diferente 
origen étnico generan situaciones que puedan dificultar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Las actitudes racistas y xenofóbicas comien-
zan y se pueden aprender en los espacios y lugares comunes donde 
primero se da la socialización; y esto suele tener efectos colaterales
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(Prats et al., 2017). Sin embargo, la educación ofrece un punto de 
entrada clave para las sociedades inclusivas si los responsables 
políticos y educadores ven la diversidad de los estudiantes no como 
un problema sino como un desafío para identificar el talento individual 
en todas las formas y crear las condiciones para su florecimiento 
(Antoninis et al., 2020). Desafortunadamente, las decisiones más o 
menos sutiles que conducen a la exclusión de los planes de estudios, 
irrelevantes objetivos de aprendizaje, estereotipos en los libros de 
texto, discriminación en la asignación de recursos y evaluaciones, 
tolerancia a la violencia y descuido de las necesidades, mantienen – 
o empujan – a grupos vulnerables de los sistemas educativos (Antoni-
nis et al., 2020). Por lo tanto, la educación puede ser peligrosa cuando 
se (re)producen las desigualdades en las escuelas (Connell, 2012). 
Partiendo de esta noción, esta investigación se centró por la misma 
razón, entre otras cosas, en los recursos disponibles para los niños 
migrantes venezolanos, (el reconocimiento de) la xenofobia en las 
escuelas y las respuestas a la diversidad en el aula.

Los derechos y la ciudadanía se consideran la base de la integración 
(Ager & Strang, 2008). La ciudadanía es una forma de pertenencia a 
una comunidad política y geográfica (Bloemraad & Sheares, 2017). 
No obstante, en la práctica, una proporción sustancial de los inmi-
grantes es indocumentada (i.e. sin ciudadanía reconocida a nivel 
federal, residencia legal permanente o estatus de refugio) (Yoshikawa 
& Kalil, 2011) y el estatus legal indocumentado o precario afecta a las 
familias inmigrantes (Bloemraad & Sheares, 2017). Concretamente, 
en su estudio sobre los efectos del estado indocumentado de los 
padres en los contextos de desarrollo de los niños pequeños en fami-
lias inmigrantes, Yoshikawa & Kalil (2011) iluminan que la falta de 
documentación legal de los padres afecta a los niños en su primera 
infancia, ya sea directa o indirectamente, a través de los inmediatos 
contextos posmigratorios, escenarios sociales cotidianos y procesos 
familiares. Además, la política de inmigración generalmente no está 
vinculada a las políticas y prácticas escolares, ya que la política de 
inmigración y el estado de ciudadanía no se consideran relevantes 
para el aprendizaje, otros resultados educativos o las experiencias 
escolares de los estudiantes (Turner & Mangual Figueroa, 2019). Por 
ejemplo, los padres indocumentados se preocupan tanto por el apren-
dizaje de sus hijos como los padres con documentación, pero tienen 
más dificultades para hacer inversiones económicas para los niños, 
como libros, juguetes y otros materiales de aprendizaje, y experimen-
tan dificultades para acceder e inscribir a sus hijos en programas y 
servicios públicos (Yoshikawa & Kalil, 2011). A pesar de que los
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propios niños pueden ser elegibles – es decir, obteniendo un estatus 
legal y, por lo tanto, tener acceso a servicios que sus padres no tienen 
– sus oportunidades futuras se ven perjudicadas por las circunstan-
cias de la familia a las que están sometidos estos niños (Yoshikawa & 
Kalil, 2011). 

Metodología

La investigación fue cualitativa de tipo exploratorio. Adoptó la postura 
ontológica del construccionismo⁵, lo cual implica que los fenómenos y 
categorías sociales no sólo se producen a través de la interacción 
social, sino que están en constante estado de revisión y que afirma 
que los actores sociales continuamente realizan los fenómenos socia-
les y sus significados (Bryman, 2012). En otras palabras, se aplica el 
construccionismo en el presente estudio porque, en línea con Bryman 
(2012), el investigador siempre presenta una versión específica de la 
realidad social en lugar de una que pueda considerarse definitiva.

En cuanto a la postura epistemológica, buscó la comprensión del 
comportamiento humano a través del interpretativismo, en el cual el 
énfasis está en la comprensión del mundo social a través de una 
revisión de la interpretación de ese mundo por parte de sus partici-
pantes (Bryman, 2012). El interpretativismo se articula en la presente 
investigación por las diferentes percepciones y experiencias de los 
participantes, relacionadas con la integración educativa. Teniendo en 
cuenta el contexto altamente complejo, sus percepciones y experien-
cias dependen además del momento y de la forma en la que fueron 
solicitadas. Es decir, incluso dentro de un solo participante es proba-
ble que sus percepciones varíen a la hora de preguntarle en otro 
momento y/o en otra forma. Debido a la convicción personal de que 
las percepciones y experiencias relacionadas con la integración edu-
cativa pueden diferir según el momento en el que se aborda a los 
participantes, la forma en la que se solicita su interpretación y que el 
trabajo de campo se realizó en un contexto altamente complejo, un 
diseño de investigación cualitativa pareció ser más adecuada para el 
presente estudio.

Basadas en plena voluntariedad de participación (y retirada), se reali-
zaron entrevistas semiestructuradas durante los meses de febrero y 
marzo de 2022 para llevar a cabo la investigación. Estas fueron

⁵    También conocido como constructivismo.
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grabadas, transcritas non-verbatim y codificadas. La intención inicial 
fue explorar la integración educativa a través de las experiencias de 
los propios niños migrantes venezolanos dado que los refugiados son 
los expertos de sus propias experiencias de desplazamiento (Espino-
za, 2020) y las voces de los desplazados forzados suelen faltar en 
investigaciones educativas en contextos frágiles (Fox et al., 2020). 
Sin embargo, se tomó la deliberada decisión de dejar fuera a los niños 
como fuente de información para la colección de datos de la investiga-
ción. En un sentido general, el mayor desafío ético para los investiga-
dores que trabajan con niños son las disparidades de poder y estatus 
entre adultos y niños (Morrow & Richards, 1996) y las prácticas éticas 
comunes de investigación de consentimiento, confidencialidad y 
protección contra el abuso no se puede garantizar (en Thomas & 
O’Kane, 1998). Además de la vulnerabilidad general de los niños, se 
reconoce que los niños refugiados son más vulnerables debido a los 
traumas previos y posteriores al desplazamiento (Fazel & Stein, 2002; 
Kaukko et al., 2017). Por carecer de pedagogías para tratar estas 
cuestiones, el desconocimiento propio podría haber desencadenado 
experiencias negativas para los niños. En su lugar, se ha decidido 
concentrar en los actores clave, a quienes aplican estas nociones 
críticas en mucha menor medida. 

Bogotá D.C. fue elegida como el contexto de la investigación. A pesar 
de que la mayoría de los migrantes ingresó a Colombia a través de las 
dos ciudades colombianas Cúcuta y Maicao como pasos fronterizos, 
muchos venezolanos finalmente han sido absorbidos en Bogotá y 
Barranquilla (Roth, 2019; Zambrano-Barragán, 2021). Concretamen-
te, ‘’[d]el total de venezolanos que han migrado a Colombia en los 
últimos años, el 19,7%, es decir, uno de cada cinco migrantes está en 
Bogotá: 352.627 personas con este origen, de acuerdo con los datos 
de la entidad nacional. De acuerdo con los análisis realizados por 
Migración Colombia y diversas organizaciones internacionales 
(ACNUR, OCHA, UNESCO, Grupo Interagencial sobre Flujos Migra-
torios Mixtos- GIFMM), la proporción de migrantes y refugiados prove-
nientes de Venezuela que se radican en Bogotá se acerca a un 25% 
del total de población migrante en el país, siendo la capital la ciudad 
con más alta cifra de migrantes y refugiados de Venezuela en Colom-
bia’’ (SED & OEI, 2020: 81).  

Central para la selección de participantes de investigación fue el 
muestreo intencional o de conveniencia, el cual tiene como objetivo 
muestrear casos/participantes de manera estratégica, de modo que 
los muestreados sean relevantes para las preguntas de investigación 
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que se están planteando (Bryman, 2012). En otras palabras, esta 
estrategia es una forma de muestreo no probabilístico en lugar de uno 
aleatorio (Bryman, 2012). En menor medida, además, se usó el mues-
treo de ‘bola de nieve’, que es cuando el investigador establece 
contacto inicial con un pequeño grupo de personas que son relevan-
tes para el tema de investigación y luego los utiliza para establecer 
contactos con otros (Bryman, 2012). 

El único criterio de participación consistió en ser un(a) profesional con 
una (in)directa relación profesional con los niños migrantes venezola-
nos dentro del sistema educativo público, en otras palabras, siendo 
así un actor clave. En total, la muestra representó 13 actores clave, 
quienes también serán denominados ‘participantes’ en adelante. 
Cuatro de los participantes fueron profesionales del Equipo de Peda-
gogías de la Memoria y las Migraciones, parte de la Dirección de 
Inclusión e Integración de Poblaciones de la Secretaría de Educación 
del Distrito⁶ (SED). Por ser los responsables de las políticas sobre la 
asistencia pedagógica y técnica de los docentes a la población 
migrante, se consideró que sus visiones brindaran unas perspectivas 
muy útiles sobre la integración educativa de los niños migrantes vene-
zolanos desde el plano político. Los cuatro participaron en una discu-
sión de grupo focal. Los otros nueve participantes participaron en 
entrevistas individuales. Este grupo consistió en tres rectores, cuatro 
docentes, una coordinadora y un orientador de las siguientes cuatro 
escuelas públicas en tres localidades diferentes: Colegio Integrado de 
Fontibón (Fontibón), Colegio Pablo Neruda (Fontibón), Colegio Nacio-
nal de Comercio (La Candelaria) y Colegio San Cayetano (Usme). Se 
había contactado a cada una de las 20 Direcciones Locales de la SED 
con la pregunta de cuáles eran las escuelas en la localidad que 
habían recibido a estudiantes venezolanos. Gracias a la invitación a 
la Mesa Local de Coordinadores de la Dirección Local de Fontibón y 
las respuestas positivas – de interés en la participación – a los correos 
que fueron mandados a todos los colegios con estudiantes venezola-
nos en otras localidades, se estableció el primer contacto con un(os) 
actor(es) clave de los primeros tres colegios recientemente mencio-
nados. En otras palabras, estos tres colegios fueron seleccionados de 
manera ‘aleatoria’ dentro del muestreo intencional. La cuarta escuela, 
el Colegio San Cayetano, fue seleccionada intencionalmente por su 
supuesta participación en el proyecto Seamos Panarceros, un mate-
rial didáctico que ofrece una herramienta pedagógica para facilitar la

⁶    A nivel nacional, el ámbito de la educación está a cargo del Ministerio de Educación Nacional (MEN). 
Localmente, las escuelas públicas de Bogotá D.C. son gestionadas por la Secretaría de Educación del 
Distrito (SED). Cada una de las 20 localidades tiene su propio director de la SED y su propia Dirección 
Local, la cual controla las escuelas públicas de esa localidad en particular.
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convivencia pacífica entre los estudiantes colombianos y venezolanos 
(Aliaga et al., 2020). La selección de participantes se ejecutó con más 
selectividad que las escuelas. Teniendo en cuenta el limitado tiempo 
de investigación y disponibilidad de los actores clave, el objetivo fue 
de tener al menos dos participantes en cada escuela, uno siendo el/la 
rector(a) y el otro un(a) docente, coordinador(a) u orientador(a). Com-
plementariamente a las perspectivas de los participantes de la SED, 
la filosofía detrás fue que el/la rector(a) ofreciera su visión ‘desde 
arriba’ de la práctica escolar sobre, entre otros, la gestión del proceso 
de matrícula y el logro educativo de los niños migrantes venezolanos, 
mientras que un(a) docente/coordinador(a)/orientador(a) ofreciera 
una visión complementaria sobre la asistencia escolar y la xenofobia 
en el aula, ya que estos actores trabajaban directamente con los 
niños migrantes venezolanos. Se tuvo una preferencia para los 
docentes de materias no exactas sobre los de materias exactas. En 
primer lugar, porque se suponía que un(a) docente de una materia no 
exacta (Ciencias Sociales, Historia, Filosofía, Geografía, etcétera) 
demostraría un interés intrínseco por temas socialmente relevantes 
como la crisis migratoria venezolana y la afluencia de migrantes a 
Colombia. Es decir, un(a) docente de una materia exacta (Ciencias 
Naturales, Matemáticas, Informática, etcétera) de igual forma puede 
tener un interés personal de temas socialmente relevantes, pero este 
interés no es deducible por su profesión. Además, temas como la 
crisis migratoria venezolana y la afluencia de migrantes a Colombia y 
su contenido tendrían el potencial de ser incorporados y adaptados en 
las materias no exactas según las necesidades de la población estu-
diantil y/o sus entornos exteriores, lo cual a su vez podría tener impor-
tantes implicaciones para la integración educativa de los niños 
migrantes venezolanos. En otras palabras, se asumió que sería más 
desafiante incorporar este tipo de temas en las clases de las materias 
exactas.   

Intenciones teóricas, ejecuciones prácticas y sus tensiones

Inclusión educativa y educación inclusiva:
¿Los niños como objetos o sujetos? 

A pesar del desafío institucional que enfrentó el Estado colombiano 
con la llegada de tantos inmigrantes (Barbieri et al., 2020; Selee & 
Bolter, 2021), Colombia ha sido el país más acogedor para los 
migrantes venezolanos (Summers et al., 2022). Sin embargo, las 
políticas colombianas de integración no solo se centran principalmen-
te en el corto plazo, sino que además son consideradas teóricas y
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principalmente centradas en los derechos humanos (Barbieri et al., 
2020). Este enfoque central de los derechos humanos es el resultado 
del debate internacional relacionado con la universalización de la 
garantía y protección de los migrantes como sujetos de derechos, 
pero omiten visiones de equidad, complementariedad e interculturali-
dad (Barbieri et al., 2020). 

Este discurso sobre los migrantes como sujetos de derechos huma-
nos no es diferente cuando se trata de los niños y su derecho a la edu-
cación. Un ejemplo relevante que se proporcionó en la investigación 
es la Convención sobre los Derechos del Niño de UNICEF, un marco 
internacional en el cual se supone que el niño es sujeto de sus dere-
chos. No obstante, Vilma Gómez (profesional) señaló una tensión 
entre la posición de los niños y sus derechos en la teoría y la práctica:

Esto está en línea con que la Convención de las Naciones Unidas 
sobre los Derechos del Niño de 1989 ofrece un importante marco 
teórico y legal para la protección de los niños, pero que la ley nacional 
de inmigración muchas veces es el escenario donde los derechos 
humanos y los intereses nacionales chocan y el principio de promover 
los intereses superiores de los niños refugiados puede ser pasado por 
alto (Fazel & Stein, 2002). Relacionado con esto, se destacó otra 
tensión en la investigación entre el discurso internacional y la práctica 
colombiana a través de una reflexión sobre los conceptos de inclusión 
educativa y educación inclusiva. A pesar de la mínima diferencia 
semántica, existe una importante distinción conceptual entre los dos 
conceptos. Concretamente, en el caso de la inclusión educativa, el 
individuo se adapta al entorno escolar tal y como es. 

“Cuando tú tienes un discurso, y así pasa en todo, el discurso 
puede estar muy a tono con las tendencias mundiales, pero las 
prácticas todavía no se han transformado lo suficiente para 
comprender que si tú estás plantado desde la doctrina de la 
situación irregular donde el niño es objeto de protección, no lo 
dejas participar ni lo dejas hablar, no tomas su consentimiento, 
no le miras a los ojos, no lo consultas, no le haces preguntas. Lo 
tratas como un objeto que se quite y se pone cuando yo⁷ quiero 
como adulto, mientras si lo haces desde la situación integral, el 
niño es sujeto y el niño es partícipe y tiene pensamientos y tiene 
verbo y se le toma en serio’’ [(#6) Vilma Gómez, profesional, 
discusión de grupo focal, 7 de marzo de 2022]

⁷    Generalmente hablando, no se refería a sí misma.
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Las escuelas suelen afirmar que ejecutan una educación inclusiva. 
Sin embargo, 

Integración e inclusión: perspectivas émicas⁸

Si bien esta investigación comenzó con un enfoque en el concepto de 
integración, la distinción entre la integración y la inclusión empezó a 
desdibujarse cuando los dos conceptos empezaron a ser usados de 
forma intercambiable a lo largo de la investigación. Se tomó la oportu-
nidad para profundizar en las diferencias conceptuales por los partici-
pantes del Equipo de Pedagogías de la Memoria y las Migraciones, 
parte de la Dirección de Inclusión e Integración de Poblaciones⁹. 
Mientras ninguno de los cuatro participantes estaba muy en 
desacuerdo con la explicación de cada uno, quedó claro que todos 
tenían una comprensión ligeramente diferente de ambos conceptos y 
cómo se relacionaban entre sí: 

“Y cuando tú tienes el término educación inclusiva, educación 
inclusiva es mucho más, digamos es lo que se quiere que, no es 
que el individuo se adapte, sino que sea la escuela la que se 
adapte a los individuos y a la diversidad de individuos con la que 
se arma la comunidad educativa’’ [(#6) Vilma Gómez, profesio-
nal, discusión de grupo focal, 7 de marzo de 2022]

“[...] la práctica es de inclusión educativa, no de educación inclu-
siva’’ [(#6) Vilma Gómez, profesional, discusión de grupo focal, 
7 de marzo de 2022]

“[...] El concepto de integración no está relacionado estrecha-
mente al quehacer conceptual de la Secretaría de Educación, 
sino que está estrechamente ligado al contexto geográfico y 
poblacional al cual llega una población en desarrollo en flujo 
migratorio. Y que, quién recibe, en este caso va con colocarle 
Bogotá, proporciona, tiene disposición, tiene una oferta de políti-
ca pública a la que se le hacen ajustes políticos, sectoriales y 
quién llega, se integra a lo que hay, ¿sí? Por supuesto, con sus 
particularidades culturales, de idioma, de creencias, pero se 
integra a lo que hay. Es decir, se integra a Bogotá, hace parte de

⁸   Una metodología émica toma en cuenta la visión de la realidad única e individual de un informante 
(Morey & Luthans, 1984). En otras palabras, tanto el investigador como los participantes de investiga-
ción pueden hablar de un mismo concepto (e.g. inclusión, integración, xenofobia, etc.) e interpretar/com-
prenderlo de innumerables maneras distintas.
⁹   Irónicamente, el nombre de la Dirección incorpora ambos conceptos.



Bogotá, ¿sí? [...] Integración cultural, integración política, 
integración económica. Es decir, que la ciudad tiene una oferta 
de emprendimientos o de empleo y quién llega se integra en 
eso, insisto porque quiero insistirlo, con los ajustes que se mere-
cería, se deben hacer, pues porque la población tiene ciertas 
características que ya sabemos cuáles podrían ser. Yo a eso le 
llamaría integración [...]’’ [(#7) Camilo Matiz, profesional, discu-
sión de grupo focal, 7 de marzo de 2022] 

“abarca toda la oferta que ese estado de derecho tiene para las 
personas que están en su territorio’’ [(#6) Vilma Gómez, profe-
sional, discusión de grupo focal, 7 de marzo de 2022] 

“Digamos que ahí se entren los aspectos como el desarrollo 
intercultural en las creencias, los imaginarios. Y todo este tipo 
de cosas que atraviesan lo sociocultural de las familias, de las 
personas, y de cómo son sus prácticas de relacionamiento con 
ciertos servicios, pero también cuáles son sus lenguajes, sus 
gestos, su mirada, cómo conciben la política, cómo conciben la 
gastronomía, cómo conciben el clima, la forma de vestir, la 
forma de relacionarse” [(#6) Vilma Gómez, profesional, discu-
sión de grupo focal, 7 de marzo de 2022] 

“Entiendo la inclusión como un proceso más allá y no poniéndo-
le a una población en un acento especial, sino la inclusión en 
general como un proceso que reconoce la diversidad y que ve 
esas diferencias, en lugar de obstáculos que van a generar 
desigualdades, de oportunidades en donde se pueda generar 
como un, pues una dinámica dignificante...o sea que dignifique 
la vida de todo el mundo. Sea de dónde sea, crea en lo que crea,

Vilma Gómez (profesional) concordó, pero afirmó que la integración 
es un concepto mucho más amplio que la inclusión. Entendió la 
integración como un paraguas en un estado social de derecho como 
el colombiano que 

En ello, se tienen que garantizar los derechos humanos fundamenta-
les como la educación, alimentación y salud y más allá de lo teórico, 
la integración sociocultural en la práctica. Este subtema tiene que ver 
con las prácticas culturales y la visión que tienen las personas en el 
país receptor del ‘otro’ y viceversa: 

Juana Martínez (profesional), por otra parte, percibió la integración 
como un estado previo a la inclusión:
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venga de afuera o no venga de afuera. [...] Yo lo percibo más 
como una postura frente a la diferencia y frente al otro, o sea 
frente a la autoridad como un concepto un poco más de pensar, 
pues, que somos distintos en la singularidad. Pues, algo tene-
mos, algo bueno tenemos que sacar de vivir juntos, ¿no?’’ [(#8) 
Juana Martínez, profesional, discusión de grupo focal, 7 de 
marzo de 2022] 

“[Los desplazados internos] vienen de culturas diferentes 
porque en Colombia hay diversidad de culturas, es un país 
multicultural. [...] Entonces, digamos que sí traen otras costum-
bres, otras costumbres de pronto rurales que acá [en Bogotá] no 
se usan’’ [(#3) Juan Carlos Cortés, rector, entrevista individual, 
1 de marzo de 2022] 

Perfil de estudiantes 
En cuanto a los orígenes, todos los participantes describieron una 
población estudiantil compuesta en su mayoría por colombianos, un 
número significativo de venezolanos y en algunos casos algunos 
individuos de otros países (latinoamericanos) por motivos migratorios 
personales. Entre los colombianos, además de los bogotanos, la 
presencia de desplazados internos de diferentes zonas (rurales) del 
país fue bastante alta. Ellos habían sido desplazados debido al 
conflicto armado colombiano y solían tener una cultura muy distinta a 
la cultura urbana de Bogotá. 

Algunos participantes expresaron, incluso, que la brecha cultural es 
mayor entre los bogotanos y los colombianos de áreas rurales que 
entre los bogotanos y los venezolanos de áreas urbanas como los 
caraqueños¹⁰ porque ambos están acostumbrados a una forma de 
vida muy urbana. 

(El reconocimiento de) expresiones xenofóbicas 
A la pregunta si se observaban expresiones xenofóbicas hacia los
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Como ya se había dicho mucho, Karen Guerrero [(#9), profesional, 
discusión de grupo focal, 7 de marzo de 2022] agregó brevemente sin 
entrar en muchos detalles que la integración es un proceso estructural 
en el que la inclusión (inclusive las características de la población) 
está incrustada.

¹⁰   De la capital venezolana Caracas.
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niños migrantes venezolanos en la escuela y/o en el aula, las 
respuestas variaron entre una fuerte afirmación hasta una fuerte 
negación, además de algunos matices que se podrían colocar en 
algún punto intermedio. Además, algunas de estas respuestas se 
contradecían internamente entre sí. Es decir, entre actores clave de 
una misma escuela. En el caso de que los participantes estuvieran 
convencidos de la presencia de xenofobia, a menudo se mencionó el 
ejemplo de veneco. 

Además, una estigmatización común de los migrantes venezolanos 
de la que hablaron los participantes varias veces se relaciona con la 
tasa de criminalidad y la correspondiente inseguridad que supuesta-
mente aumentó con la afluencia de migrantes venezolanos en Colom-
bia. Otra estigmatización que jugó un papel directo en el caso de las 
niñas migrantes venezolanas en algunas de las escuelas visitadas, 
fue el concepto relacionado con la palabra veneca.

“‘Veneco’ es como un término peyorativo para identificar a los 
venezolanos que han migrado. Y anteriormente, en Venezuela 
se usaban ‘los venecos’, eran los hijos colombianos que son 
venezolanos. Pero ahora, pues, se está utilizando como más 
despectivamente’’ [(#1) Eder Pérez, docente, entrevista indivi-
dual, 25 de febrero de 2022] 

“Una cosa es decir ‘veneco’ y otra cosa es decir ‘veneca’. 
Porque lastimosamente, pues, está el estereotipo, la generaliza-
ción de que las mujeres, de que algunas mujeres venezolanas 
pues han tenido que ejercer la prostitución como una opción, 
como una alternativa laboral. Entonces se ha instalado en, diga-
mos, que la imagen de que la prostituta es la venezolana, la 
mujer venezolana, entonces es ‘la veneca’. Entonces a veces 
cuando, por ejemplo, en vez de decir, están en chanza los 
chicos hablando no sé qué, entonces ‘’ay váyase para donde las 
venecas’’ en vez de decir ‘’váyase para donde las prostitutas’’. 
Entonces, por ejemplo, eso es muy agresivo y, digamos, hay 
muchas niñas venezolanas que dicen ‘’para nosotras es suma-
mente agresivo’’. Y bueno, ‘’nos dicen venecos o venecas, auto-
máticamente sentimos que es como un, es una ofensa’’. Hay 
otras [niñas venezolanas] que dicen ‘’ay, yo me relajo y lo dejo 
pasar’’. [...] En las investigaciones que han hecho los chicos acá 
en el colegio es que a veces terminan asumiendo ‘’porque eres 
venezolana, eres una mujer fácil y que entonces te tienes que 
dejar o manosear o piropear o directamente acceder a favores



sexuales o cuestiones sexuales’’ por el hecho de ser venezola-
na’’ [(#4) Alexander Castañeda, docente, entrevista individual, 1 
de marzo de 2022]

“No, ellos [los niños] no discriminan si [el otro niño] es venezola-
no o colombiano. Más bien, sí de pronto nosotros hemos 
comentado la diferencia en actitudes y en el respeto hacia el 
docente. Por parte de los ciudadanos venezolanos, no los estu-
diantes, no los niños, los padres de familia’’ [(#13) Patricia 
Vargas, docente, entrevista individual, 16 de marzo de 2022]

“Nuestro compromiso es un compromiso muy ético y a los niños, 
a todos los niños en general incluyendo los niños de origen 
venezolano, los tratamos con amor. Consideramos que son 
seres humanos y ellos deben, hay que tratarlos de manera 
digna y que puedan ejercitar todos los derechos como cualquier 
ciudadano. Así los recibimos con las manos abiertas, estamos 
muy comprometidos para servirles a ellos y son también compa-
ñeros nuestros y ciudadanos colombianos y les servimos con 
todo el amor y la pasión’’ [Entrevista individual¹¹]

Los percibidos matices consistían en una negación parcial de la xeno-
fobia entre los niños en la escuela misma, pero contradictoriamente 
reconocía una forma de xenofobia en la sociedad colombiana en 
general o una actitud negativa hacia el comportamiento de los padres 
de los niños migrantes venezolanos. 

En varios otros casos, la xenofobia en la escuela fue totalmente 
negada, tanto por los rectores como por los docentes. Si bien estos 
participantes generalmente compartían respuestas elaboradas a las 
preguntas a lo largo de la entrevista, solamente expresaron un fuerte 
‘no’ sobre el tema de la xenofobia. Aun así, indagando un poco más, 
repetían consistentemente su respuesta negativa, algo que particular-
mente llamó la atención. En un caso, la pregunta fue incluso evitada 
por completo: 

Interesantemente, se enfatizó en la discusión grupal que la negación 
de la xenofobia por parte de un actor clave en la escuela es un indica-
dor real para sospechar un alto nivel de retóricas y/o prácticas xenofó-
bicas en las escuelas. 
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¹¹  A pesar del consentimiento completo para usar citas literales y detalles personales, se eligió no 
publicar los datos del participante en este caso particular. Esta investigación no pretende señalar con el 
dedo a actores claves y/o escuelas específicas, sino proporcionar información valiosa sobre las percep-
ciones de los diferentes actores clave.
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“[...] Este equipo [de Pedagogía de la Memoria y las Migracio-
nes] tiene un quehacer pedagógico técnico en el tema [la xeno-
fobia], ¿sí? Para trabajarlo en la escuela a través de las y los 
docentes, ¿sí? Pero resulta que, en realidad, que es posible que 
el orientador quiera, es posible que el profe quiera, pero si el 
rector se encapricha y no quiere, este equipo, que es de la 
Secretaría de Educación, no puede entrar. O sea, a ese nivel 
nos enfrentamos permanentemente. Y nosotros sensibilizando, 
insistiéndoles la importancia, y si el rector o cualquier orientador 
o cualquier coordinador dice que así tenga trescientos estudian-
tes [venezolanos] matriculados en su colegio, no. [...] Y además 
niega la realidad, pero que [la xenofobia] puede estar pasando’’ 
[(#7) Camilo Matiz, profesional, discusión de grupo focal, 7 de 
marzo de 2022] 

Respuestas a la diversidad
Para complementar la noción sobre (el impedimento de) la asistencia 
pedagógica y técnica relacionada con la xenofobia, se preguntó por 
las respuestas a la diversidad en la escuela y el aula. Es importante 
señalar que la pregunta fue muy general y, por lo tanto, no se refería 
explícitamente a los niños migrantes venezolanos. Además, la diver-
sidad es otro concepto émico sin una definición unificada que puede 
ser entendido de muchas maneras. Ágreda Montoro et al. (2016) 
muestran que la mayoría de los docentes relaciona el concepto con la 
discapacidad y la cultura, lo cual también fue el caso en la presente 
investigación. No obstante, algunos lo relacionaron específicamente 
con el flujo migratorio venezolano, tanto en un sentido cultural como 
socioeconómico. En cuanto a esta interpretación de diversidad, 
diferentes acciones fueron llevadas a cabo. Eder Pérez (docente), por 
ejemplo, abogó muy activamente por compartir experiencias migrato-
rias y la promoción de la diversidad. Ya había implementado varias 
estrategias de la campaña Somos Panas¹², de las cuales compartió 
los materiales didácticos y las experiencias con sus colegas, pero 
apuntó la necesidad de fortalecer aún más estas estrategias. 
Además, tenía previsto realizar una actividad de promoción de la 
diversidad cultural. En este caso, sus antecedentes como migrante 
venezolano parecían importar de dos maneras. En primer lugar, 
según explicó, entiende muy de cerca la situación de los migrantes 

¹²    Somos Panas Colombia es una campaña de ACNUR que se mueve en función de cuatro objetivos: 
desalentar la xenofobia, incentivar la solidaridad hacia la población venezolana, promover la integración 
entre colombianos y refugiadas y migrantes provenientes de Venezuela, y brindar información útil a las 
personas que llegaron desde Venezuela en busca de protección y un mejor futuro para sus familias 
(ACNUR, 2022).
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venezolanos por sus propias experiencias vividas. En segundo lugar, 
utiliza activamente sus antecedentes en su rol de docente, especial-
mente de importancia para los niños migrantes venezolanos. 

“Pues, en el sentido de que [los niños venezolanos] se sienten 
identificados apenas les digo ‘’yo soy venezolano’’. Entonces se 
identifican, me cuentan sus experiencias de vida, sus situacio-
nes y por lo general, pues, siempre trato de mantener como mi 
grupo de venezolanos, de alentarlos y decir ‘’no no, no es único, 
yo también soy venezolano, estoy contigo, vamos, tú puedes’’, 
de motivarlos, porque sí necesitan de mucha motivación’’ [(#1) 
Eder Pérez, docente, entrevista individual, 25 de febrero de 
2022]

El argumento de que los refugiados son los principales expertos de 
sus propias experiencias de desplazamiento (Espinoza, 2020) indu-
dablemente aplica aquí. Al contrario, este punto se refuerza aún más 
desde la perspectiva opuesta, es decir, desde la mirada de un docen-
te colombiano. Concretamente, un docente colombiano¹³ expresó que 
en lugar de la habitual realidad colombiana que se enseña en la 
escuela, por un lado, existe un cierto desconocimiento del contexto 
venezolano que dificulta la enseñanza de esta realidad diferente. Por 
otro lado, enfatizó las sensibilidades que existen en torno a las expe-
riencias migratorias de este particular grupo de niños y por eso suele 
optar por no profundizar demasiado en la realidad venezolana. Otro 
docente colombiano, Alexander Castañeda, optó por un enfoque más 
holístico: 

“Hay una particularidad en los colombianos, es que aparente-
mente nosotros no somos ni racistas ni discriminadores. 
Porque, pues, nos crecemos de que somos diversos, pluralistas, 
pluriétnicos y toda la cuestión. En teoría, si tú le preguntas a 
alguien acá que, si es racista, es como “nunca’’, “¿usted discri-
mina?, “no no no, para nada’’. Pero sí hay, sí se dan muchas 
cuestiones de micro-racismo, de micro-xenofobias, al interior de 
ya la convivencia como tal. [...] Pues, obviamente yo siempre 
abordo y yo trato de articular todo desde los derechos humanos, 
desde la educación para los derechos humanos. Entonces todo 
el tiempo yo estoy hablando sobre este tipo de situaciones y no 
solo aplicadas a la xenofobia sino al machismo, a la homofobia, 
bueno, a todos de que dejemos de naturalizar el hecho del

¹³  Este participante solicitó ser anónimo.
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Patricia Vargas (docente), por otra parte, adoptó otro enfoque para 
trabajar con la diversidad que los niños migrantes venezolanos traen 
al aula: 

“De hecho, cuando se les da [ciencias] sociales [a los niños], 
muchos niños traen su mapa de Venezuela. Entonces se 
retoma, por decir algo, el mapa de Sudamérica y demostrar que 
Venezuela y se les deja contar su situación además de eso, su 
situación social que estaban viviendo y [su situación] económi-
ca, socioeconómica. Y, pues, pero en el currículo, siempre se 
tiene el currículo, lo establecido por aquí el Ministerio de Educa-
ción de Colombia” [(#13) Patricia Vargas, docente, entrevista 
individual, 16 de marzo de 2022]

En general, la razón por la cual los docentes pudieron llevar a cabo 
las personalmente diseñadas materias y actividades educativas, tuvo 
que ver con los currículos flexibles establecidos por el Ministerio de 
Educación de Colombia. En cierta medida, los docentes estaban 
obligados a cumplirlo, mientras que parcialmente también tenían la 
libertad de rellenar el currículo con sus propios planes de estudios. 
Sin embargo, esto simultáneamente significó que las iniciativas imple-
mentadas dependieran del interés y la disposición de los docentes, 
que a su vez dependían de la capacidad y los recursos de la escuela. 
La rectora Luz Cubillos destacó que en su escuela no tienen recursos 
específicamente relacionados con los niños migrantes venezolanos: 

Cuando se preguntó por la supuesta participación en el proyecto 
Seamos Panarceros, un material didáctico que ofrece una herramien-
ta pedagógica para facilitar la convivencia pacífica entre los estudian-
tes colombianos y venezolanos (Aliaga et al., 2020), se respondió:

“Pues, realmente ellos [los niños migrantes venezolanos] se 
benefician, al igual que todos. Que nosotros tengamos destina-
do algo específico para ellos, no. Ellos entraron como un estu-
diante de [Colegio] San Cayetano, reciben los mismos benefi-
cios [que los niños colombianos]. [...] Reciben la misma aten-
ción, participan en los mismos proyectos y en absolutamente los 
mismos derechos’’ [(#11) Luz Cubillos, rectora, entrevista indivi-
dual, 8 de marzo de 2022] 

chiste, del apodo porque ahí estamos ejerciendo discrimina-
ción’’ [(#4) Alexander Castañeda, docente, entrevista individual, 
1 de marzo de 2022] 
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“Casi no lo utilizamos. Porque ese llegó dentro de un proceso, 
pero llegó preciso en la pandemia [COVID-19] y ahí quedó. 
Entonces como que se quedó sin utilizar’’ [(#11) Luz Cubillos, 
rectora, entrevista individual, 8 de marzo de 2022]

“Digamos que los programas de atención integral que requiere 
esa población [niños migrantes venezolanos], a veces se esca-
pan de la órbita de la competencia del colegio. Uno diría que la 
atención integral es responsabilidad de los estados. De la Alcal-
día Mayor o de un municipio o de docentes de los entes territo-
riales o del gobierno nacional. Nuestro colegio no tiene la capa-
cidad para desarrollar una atención integral para ellos. Sola-
mente que, a través de la educación, pero yo sé que ellos 

A pesar de que muchos educadores tenían ideas para nuevos mate-
riales, actividades o proyectos para implementar en las escuelas – 
incluso algunos dirigidos a la promoción de la diversidad y/o la 
integración de los niños migrantes venezolanos – los recursos (finan-
cieros) que las escuelas públicas recibían de fondos públicos fueron 
considerados insuficientes en general.

Cuando se preguntó si creía que los educadores en la escuela eran 
capaces o que podían atender las necesidades específicas de los 
niños migrantes venezolanos, Jorge Rojas (rector) contestó: 

“Nuestro colegio recibe unos recursos del Sistema General de 
Participaciones [SGP] que es como una cuenta de recaudo a 
nivel nacional donde se nutre, comparte el Impuesto sobre el 
Valor Añadido, IVA, y es una cuenta nacional que distribuyen a 
todos los colegios. Esa platica es muy insuficiente porque no 
alcanza para atender adecuadamente todas las necesidades 
del colegio porque hay que invertir en planta física, lo que es 
mantenimiento, adecuaciones, también invertir en asesorías 
financieras, invertir en proyectos de inversiones, materiales para 
los docentes. Esa platica resulta ser muy insuficiente y finalmen-
te siempre quedamos con algún proyecto que no se puede 
ejecutar porque infortunadamente la platica no alcanzó y el giro, 
además, no mantiene esa secuencia de estabilidad del tiempo, 
sino disminuye el recaudo y también disminuye el valor del 
situado del giro. Y la plata cada día es menos. Para este año 
dejaron de situar ya cincuenta millones [50.000.000 pesos 
colombianos] frente al año anterior. Menos, cincuenta millones 
menos’’ [(#5) Jorge Rojas, rector, entrevista individual, 4 de 
marzo de 2022]



63Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

requieren acompañamiento psicológico, psicosocial, el acompa-
ñamiento en sus temas de salud, de fortalecimiento de la familia. 
Y esa ayuda del estado debe comprometerse y lleva su, también 
su cuota de responsabilidad’’ [(#5) Jorge Rojas, rector, entrevis-
ta individual, 4 de marzo de 2022]

“Una cosa es que tú seas un migrante pobre, tienes que venir a 
Bogotá porque así nos está pasando y, pues, te tienes que 
ubicar en un sitio donde puedas sobrevivir. Y bueno, ahí la 
opción es educación pública [...]’’ [(#6) Vilma Gómez, profesio-
nal, discusión de grupo focal, 7 de marzo de 2022]

“Entonces es mucha esa demanda la viene a suplir la población 
venezolana que se ha llegado a reforzar los colegios públicos. 
Generalmente los colegios públicos, los venezolanos acceden a 
los colegios públicos, no vienen a los colegios privados, que son 
de costo’’ [(#3) Juan Carlos Cortés, rector, entrevista individual, 
1 de marzo de 2022]

Caarls et al. (2021) confirman que la falta de capacidad escolar ha 
sido un problema anteriormente y se intensificó aún más con el flujo 
migratorio venezolano. En países como Colombia y Perú, donde un 
gran número de niños migrantes y refugiados se han matriculado en 
las escuelas públicas, los flujos migratorios masivos e impredecibles 
han creado nuevos desafíos y exacerbado las ineficiencias crónicas 
dentro de los sistemas educativos que ya estaban luchando con los 
límites de la capacidad escolar (Caarls et al, 2021).

Acceder, asistir y terminar la escuela: ¿Una tarea difícil?

Acceso: Obstáculos y desafíos
Las escuelas públicas jugaron un papel muy importante en el acceso 
a la educación de los niños venezolanos migrantes de familias de 
bajos y medianos recursos. El hecho de que la educación pública se 
ofrezca de forma gratuita explicó por qué las escuelas públicas 
recibieron a muchos niños migrantes venezolanos de entornos 
socioeconómicos precarios.

Matriculación. Al haber sido guiado por los pasos de matriculación, 
quedó claro que el procedimiento general para los niños migrantes 
venezolanos no difería esencialmente del proceso de matriculación 
para los niños colombianos. Sin embargo, fue la falta de estatus legal 
y/o documentación de las familias migrantes venezolanas lo cual 
reveló una diferencia en comparación con las familias colombianas:



No obstante, algún tipo de registro legal en Colombia y/o certificado 
de estudios eran necesarios para completar la matriculación. Varios 
participantes describieron la flexibilización de documentación para los 
venezolanos; la estrategia desarrollada por el gobierno colombiano 
para abordar este tema. Por un lado, la flexibilización consistió en la 
provisión de un Número Establecido por la Secretaría de Educación 
(NES); un número de identificación que permitía realizar los trámites 
de la matriculación en el caso de que el niño aún no tuviera el Permiso 
Especial de Permanencia (PEP) u otro tipo de registro civil (temporal) 
en Colombia, para conocer el nivel académico del estudiante y poder 
ubicarlo en un grado adecuado. Por otro lado, se necesitó un certifica-
do de estudios de la educación recibida en Venezuela. Dado que este 
certificado faltó en muchos casos, se creó otra estrategia para lidiar 
con la ausencia de documentos, la cual se explicará en el siguiente 
párrafo (validación de cursos).

Otra complicación general en el proceso de matriculación fue la falta 
de datos de contacto de las familias de migrantes venezolanos. Esto 
se relacionó con la alta probabilidad que se mudaran – ya sea dentro 
de Bogotá, a otros lugares de Colombia o incluso de regreso a Vene-
zuela – sin establecerse de manera permanente en la localidad y el 
barrio en los que vivían en ese particular momento. Varios participan-
tes se referían a este fenómeno como movilidad. En cuanto a la matri-
culación, esta movilidad de las familias migrantes venezolanas contri-
buyó al hecho de que no tuvieran una dirección de correo electrónico 
(permanente) y/o un número de teléfono, lo cual complicó el proceso 
de matriculación dado que se necesitaban estos datos de contacto 
para completar el procedimiento. 

Validación de cursos. Una vez matriculados, las escuelas tenían la 
desafiante tarea de ubicar a cada uno de los niños migrantes venezo-
lanos en el grado adecuado para ellos. En el caso de que los niños

“Lo ideal sería que los estudiantes tuviesen la documentación 
completa, pero como de a veces sabemos que ellos [los migran-
tes venezolanos] salen sin nada, pues, abandonan a su país. 
Ahí, digamos, hay unos que no tienen documentos’’ [(#3) Juan 
Carlos Cortés, rector, entrevista individual, 1 de marzo de 2022] 

“No, por lo general ellos [los niños migrantes venezolanos] no 
tienen los certificados, ¿sí? Y, pues, es difícil que se devuelvan 
hasta, pues, el país de origen, pues, a solicitar esos certifica-
dos’’ [(#10 Julián Rojas, orientador, entrevista individual, 8 de 
marzo de 2022]
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poseyeran un válido certificado de estudios de la educación recibida 
en Venezuela, las diferencias entre el sistema educativo colombiano 
y venezolano jugaron un papel importante. El obstáculo más significa-
tivo consistió en la diferencia de grados en el nivel de educación 
primaria y secundaria. 

Con ‘la equivalencia’, se refirió a la Tabla de Equivalencias, parte del 
convenio Andrés Bello¹⁴ (CAB) que fue mencionada muchas veces:

“Por ejemplo, allá [en Venezuela] la primaria va hasta sexto 
grado. Y el bachillerato inicia a partir de séptimo [grado]. Enton-
ces la equivalencia se hace que un estudiante, si se gradúa en 
sexto grado allá, va a iniciar acá [en Colombia] en grado sexto, 
que sería como el [grado] séptimo de Venezuela” [(#1) Eder 
Pérez, docente, entrevista individual, 25 de febrero de 2022] 

Tabla 1
Tabla de Equivalencias

REPÚBLICA DE COLOMBIA REPÚBLICA BOLIVARIANA DE VENEZUELA
(Datos oficiales del año 2013)

11° Grado de Educación Media 2° de Educación Media diversificada y profesional 5° Año Liceo Bolivariano
(Educación Média General)

1° de Educación Media diversificada y profesional 4° Año Liceo Bolivariano
(Educación Media General)

3° Año Liceo Bolivariano
(Educación Media General)

2° Año Liceo Bolivariano
(Educación Media General)

1° Año Liceo Bolivariano
(Educación Media General)

6° Grado Escuela Bolivariana
(Educación Primaria)

5° Grado Escuela Bolivariana
(Educación Primaria)

4° Grado Escuela Bolivariana
(Educación Primaria)

3° Grado Escuela Bolivariana
(Educación Primaria)

2° Grado Escuela Bolivariana
(Educación Primaria)

1° Grado Escuela Bolivariana
(Educación Primaria)
Preescolar Simoncito

Materna (Educación inicial)

9° Grado de Educación Básica de 3ra Etapa.

8° Grado de Educación Básica de 3ra Etapa.

7° Grado de Educación Básica de 3ra Etapa.

6° Grado de Educación Básica de 2da Etapa.

5° Grado de Educación Básica de 2da Etapa.

4° Grado de Educación Básica de 2da Etapa.

3° Grado de Educación Básica de 1ra Etapa.

2° Grado de Educación Básica de 1ra Etapa.

1° Grado de Educación Básica de 1ra Etapa.

Inicial introductoria

10° Grado de Educación Media

9° Grado de Educación
Básica Secundaria

8° Grado de Educación
Básica Secundaria

7° Grado de Educación
Básica Secundaria

6° Grado de Educación
Básica Secundaria

5° Grado de Educación
Básica Primaria

3° Grado de Educación
Básica Primaria

2° Grado de Educación
Básica Primaria

1° Grado de Educación
Básica Primaria

Grado de transición del Nivel de
Educación Preescolar

4° Grado de Educación
Básica Primaria

Nota: Para el caso de estudiantes que no terminaron su año escolar o no fueron promovidos, deben ubicarse en el
mismo grado que venían cursando en Venezuela de acuerdo a la equivalencia con Colombia.

¹⁴    El CAB es utilizado por el gobierno colombiano como una estrategia para acomodar a los niños 
migrantes venezolanos en el sector de la educación pública e informa cómo se debe tratar tanto la 
matriculación escolar como la validación de cursos. Específicamente, la tabla muestra los grados y 
niveles de educación en Colombia y Venezuela, y cómo se relacionan entre sí.



Aunque no todos los participantes se sentían necesariamente infor-
mados sobre el sistema educativo venezolano, juntos señalaron 
varias otras diferencias. Alexander Castañeda (docente colombiano) 
mencionó que el año académico colombiano comienza en enero, 
mientras que el año académico venezolano comienza en septiembre. 
Eder Pérez (docente venezolano) precisó que las notas de evaluación 
colombianas califican del uno al cinco, mientras que las notas venezo-
lanas califican del uno al veinte. Además, varios participantes subra-
yaron que los cursos colombianos se basan en un enfoque integrado 
en comparación con los cursos separados en Venezuela. Es decir, 
donde la historia, la geografía y la economía se unen en un solo curso 
en Colombia, se dividen en materias diferentes en Venezuela.

Por otro lado, en el caso de que los niños no poseyeran un válido 
certificado de estudios de la educación recibida en Venezuela, se tuvo 
que implementar una estrategia alternativa de convalidación de 
cursos ya que no se podía utilizar la Tabla de Equivalencia. En este 
caso, había que hacer pruebas de saber, las cuales no siempre resul-
taron ser fáciles de realizar. En general, según varios participantes, 
tanto estas pruebas como la Tabla de Equivalencia sacaron a la luz 
los rezagos educativos que tenían muchos niños migrantes venezola-
nos en comparación con sus compañeros colombianos. Por consi-
guiente, muchos de ellos tuvieron que repetir el curso, cuyo nivel no 
siempre estaba acorde con la edad cronológica del niño y su corres-
pondiente desarrollo cognitivo. Si bien la mayoría de los participantes 
percibió esto como un obstáculo tanto para los educadores como para 
los padres y los propios niños, Mónica Barón (coordinadora) ofreció 
un punto de vista contrastante pero interesante cuando se le preguntó 
en qué medida la repetición de grado afectaba el estado psicoemocio-
nal de los niños: 

“No, generalmente los papás y los mismos niños son conscien-
tes que primero, las asignaturas que ven aquí [en Colombia] son 
diferentes, de aquí ven otras materias que allá [en Venezuela] 
no ven. Entonces ellos son conscientes que es como, ese año 
les permite como un proceso de adaptación para continuar su 
proceso académico. Entonces nunca lo han visto como ‘’ay, 
estoy perdiendo un año’’, no, al contrario. Ellos dicen ‘’listo, si 
ese año me va a servir para nivelar, para conocer cómo es’’, lo 
hacen, lo aceptan. Además, porque no implica un gasto econó-
mico, digamos, porque aquí la matrícula, ellos no pagan matrí-
cula, nada de eso, entonces no implica de pronto una inversión’’ 
[(#12) Mónica Barón, coordinadora, entrevista individual, 10 de 
marzo de 2022]
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Con base en esta noción, se identificó una cierta resiliencia en los 
padres y niños migrantes venezolanos.

Asistencia: Tendencias generales e impactos de la pandemia

Una vez matriculados y ubicados en un curso, arrancó el período de 
la asistencia escolar. Dado que la salud mental a menudo se vincula 
con las experiencias migratorias – en su mayoría con resultados 
negativos, pero a veces también positivos – (Carroll et al., 2020) se 
preguntó sobre el estado psicoemocional y las circunstancias socioe-
conómicas de los niños migrantes venezolanos y de qué manera 
estos factores afectaron su asistencia.

Si bien nadie negó los rezagos educativos de muchos niños, varios 
participantes destacaron los rasgos de carácter positivos que solían 
mostrar los niños migrantes venezolanos y el potencial que veían en 
ellos para que avanzaran al nivel de sus compañeros colombianos y 
más allá. Alexander Castañeda (docente), por ejemplo, los describió 
como muy disciplinados, juiciosos, respetuosos, formales y mucho 
más tranquilos que sus compañeros colombianos que promediamen-
te son inquietos, dispersos, sin hábitos de estudio y con problemas de 
autoridad. Patricia Vargas (docente), agregó a la lista que los niños 
migrantes venezolanos son más tímidos y retraídos. 

“A veces siento…mucha tristeza noto en ellos. Pues, es muy 
duro dejar la tierra que los vio crecer. A veces sus comodidades, 
para irse a otro país y empezar de cero, adaptarse a una nueva 
cultura, a nuevos amigos. Entonces es muy importante seguir 
fortaleciendo todas estas estrategias de integración de niños 
migrantes’’ [(#1) Eder Pérez, docente, entrevista individual, 25 
de febrero de 2022] 

“En la parte académica son estudiantes muy responsables 
frente a sus compromisos y sus responsabilidades. Presentan 
sus tareas, presentan sus trabajos y son como muy preocupa-
dos por su proceso. Como son diferentes las dinámicas, enton-
ces ellos están muy preocupados por entender al comienzo 
cómo es el horario, cómo es la dinámica, cuántos profesores 
tienen, quiénes son los profesores que los van a acompañar. 
Entonces están como muy en esa actitud de pregunta y a la 
expectativa también de los procesos’’ [(#12) Mónica Barón, 
coordinadora, entrevista individual, 10 de marzo de 2022]

Una explicación que se dio para este tipo de comportamiento positivo:
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“Ellos [los niños migrantes venezolanos] son conscientes de que 
deben esforzarse por todo. Uno, porque pues, ellos saben, o 
sea muchos de ellos son conscientes de los sacrificios que 
están haciendo sus papás, de la situación tan difícil que están 
viviendo aquí [en Colombia], que saben que Venezuela no les 
ofrece nada, pues, desde esas perspectivas, ¿no? Entonces por 
eso ellos dicen ‘’yo tengo que portarme bien, porque...o sea es 
como la parte de mi contribución a lo que está haciendo mi fami-
lia’’. Dos, lo que yo te decía de, pues, del hecho de estar en otro 
país, tú sabes que eso implica que uno tenga que estar cuidado, 
porque pues, uno no puede como andar haciendo ciertas cosas. 
Tres, pues, lo que yo te digo también, el hecho de ser minoría, 
¿no? De ser una minoría y de, como te decía yo, al no estable-
cer nexos ni lazos con otros estudiantes venezolanos, que es lo 
que ellos sienten. Entonces sí se sienten atomizados, se sienten 
de que, pues, cuando llegan a decir algo, o hacer algo en contra 
de, pues se le viene todo el mundo encima’’ [(#4) Alexander 
Castañeda, docente, entrevista individual, 1 de marzo de 2022] 

“Por lo general son niños con muchas capacidades, pero tam-
bién muchas limitaciones en punto de vista económico, socioa-
fectivo, niños que viven en condiciones de hacinamiento, que 
viven en zonas muy complejas en cuanto a temas de seguridad, 
y también seguridad alimentaria. […] Familias que no están 
constituidas completamente, siempre está la ausencia del 
padre, padres también con situaciones de una economía infor-
mal que no pueden dedicar mucho tiempo al cuidado, a la aten-
ción de los hijos’’ [(#1) Eder Pérez, docente, entrevista indivi-
dual, 25 de febrero de 2022]

“Bueno. Estos niños son niños que presentan mucha movilidad. 
¿Por qué? Porque sus papás tienen trabajos que de pronto no

Sin embargo, una actitud positiva no siempre pareció ser suficiente. 
Muchos de los niños migrantes venezolanos tenían denominadores 
comunes con muchos niños colombianos por vivir en vulnerables 
situaciones familiares y en barrios socioeconómicamente precarios. 

Esto, a su vez, ayuda a comprender mejor los desafíos externos 
adicionales que muchos niños – venezolanos y colombianos – enfren-
tan durante el período de asistencia. Además, la asistencia de los 
niños migrantes venezolanos frecuentemente se interrumpía por la 
movilidad de sus familias debido al trabajo en la economía informal a 
que muchos padres se dedicaban.  



69Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

son trabajos muy estables. Entonces, si ellos [los padres] se 
encuentran una oferta laboral que les represente mayor ingreso, 
ellos no lo piensan dos veces. Se van del barrio, cambian de 
casa porque generalmente están en casas pagando arriendo. 
Entonces ahí, los niños también tienen que trasladarse. Eso sí 
se presenta muy seguido. La movilidad de los niños venezola-
nos, no hay una estabilidad. Yo creo que, pues, también a causa 
de su situación socioeconómica, ¿no?’’ [(#12) Mónica Barón, 
coordinadora, entrevista individual, 10 de marzo de 2022]

“En el sistema [SIMAT – Sistema Integrado de Matrícula], enton-
ces, el niño está. Y está registrado, está guardado su cupo y 
todo, pero en realidad nunca viene al colegio. Entonces, cuando 
uno llama, si es que consigue que le contesten [los padres 
migrantes venezolanos] porque ellos también cambian de 
teléfono o dan el teléfono entonces muy difícil la comunicación. 
Entonces el niño ya está en Venezuela, pero aparece acá. Que 
la mamá se fue y se volvió a Venezuela o que la mamá se fue a 
otro país o algo. Entonces, esos son los que se llaman niños 
fantasma’’ [(#3) Juan Carlos Cortés, rector, entrevista individual, 
1 de marzo de 2022]

“Por eso nosotros tenemos para los niños de la mañana, desa-
yuno. Para los de la tarde, almuerzo. Y para los que están todo 

Como resultado de esta repentina movilidad, muchos niños permane-
cieron matriculados mientras no asistían a la escuela, un fenómeno a 
que los participantes se refirieron como niños fantasma.

A pesar de que solamente se requiere una simple acción de los 
padres para dar de baja a su hijo del sistema de matrícula, se explicó 
que los padres migrantes venezolanos no suelen comunicarlo. Esto 
pone a las escuelas públicas en una posición incómoda, ya que legal-
mente no se les permite simplemente cancelar la matriculación de los 
niños. Además, en algunos casos les toma meses en enterarse 
adónde fue el niño y si va a volver a la escuela o no. Mientras tanto, 
con una capacidad escolar ya limitada, el cupo ocupado sigue indis-
ponible para otros niños que quieran matricularse en dicha escuela. 

Otro resultado que se relaciona con la asistencia escolar fue el papel 
importante – si no esencial – que juegan las escuelas en cuanto a la 
seguridad alimentaria de los niños migrantes venezolanos (y colom-
bianos). 



el día, desayuno y almuerzo’’ [(#11) Luz Cubillos, rectora, entre-
vista individual, 8 de marzo de 2022]

“Y hay familias que realmente cuentan con ese como su dosis 
alimentaria del día. Por las condiciones económicas de la pobla-
ción” [(#11) Luz Cubillos, rectora, entrevista individual, 8 de 
marzo de 2022]

“Por ejemplo, hemos tenido acá, estudiantes que un lunes que, 
por una u otra razón, no se les entregó el desayuno. Tenemos 
estudiantes que se nos han desmayado por física desnutrición. 
Aunque los niveles de desnutrición han mejorado en la mayoría 
de estudiantes desde que tenemos el comedor escolar, pero 
tenemos estudiantes que presentan esas falencias, ¿sí? Incluso 
por ellos mismos, los mismos estudiantes nos dicen ‘’profe, no 
he comido nada desde el sábado por la mañana o el domingo 
por la mañana’’. Entonces ellos mismos nos lo han dicho y, 
pues, la verdad a veces se nos complica. O a veces que es por 
una u otra razón se deben de cancelar los refrigerios, pues, se 
nos convierte en un problema por eso’’ [(#10) Julián Rojas, 
orientador, entrevista individual, 8 de marzo de 2022]
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Se ilustró que esto presiona las escuelas, sobre todo porque éstas 
solamente están abiertas de lunes a viernes y puede ocurrir que, por 
una u otra razón, ocasionalmente las escuelas no logren brindar el 
servicio de alimentación:

A finales de 2019/principios de 2020, la pandemia de COVID-19 tomó 
por sorpresa al mundo. Como resultado, las escuelas cerraron, la 
educación se suspendió (parcialmente) y los niños se vieron obliga-
dos a quedarse en casa.

“Ellos [todos los niños] duraron sin venir al colegio desde marzo 
del dos mil veinte hasta julio del dos mil veintiuno’’ [(#11) Luz 
Cubillos, rectora, entrevista individual, 8 de marzo de 2022] 

“Nosotros iniciamos un proceso presencial, digamos de manera 
parcial, el cuatro de julio del año anterior [04-07-2021]. Arranca-
mos este año desde el veinticuatro de enero [24-01-2022] con el 
ciento por ciento de estudiantes’’ [(#5) Jorge Rojas, rector, 
entrevista individual, 4 de marzo de 2022]



71Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

Con respecto a la inseguridad alimentaria de los niños, Luz Cubillos 
(rectora) y Julián Rojas (orientador), actores clave en la misma escue-
la, declararon que su institución logró entregar paquetes/bonos de 
alimentos cada quince días a las familias de los niños en lugar de las 
comidas que normalmente consumirían en la escuela. Sin embargo, 
es importante mencionar que su escuela está categorizada como 
‘rural’ por situarse en los límites de Bogotá, lo cual implica que tienen 
una política escolar diferente de las escuelas etiquetadas como ‘urba-
nas’. De hecho, los actores clave de las escuelas urbanas no mencio-
naron iniciativas de seguridad alimentaria de este tipo.

En el período en el que la educación presencial no se pudo llevar a 
cabo por la decisión del gobierno colombiano de cerrar las institucio-
nes educativas, entre otras, las escuelas intentaron virtualizar la edu-
cación, pero tropezaron con varios obstáculos.

La falta de acceso a dispositivos tecnológicos (actualizados) y/o inter-
net fue resumida en su mayoría y referida por varios participantes de 
la investigación como la falta de conectividad. Con la intención de 
continuar el proceso de enseñanza y aprendizaje de todos modos, se 
aplicaron varias estrategias para hacer frente a la falta de conectivi-
dad. La opción más accesible para todos eran las guías, las cuales 
eran copias físicas que contenían tanto el contenido de aprendizaje 
como los ejercicios de tarea. En algunos casos, también se prestaron 
computadoras (donadas) a los estudiantes. Además, las escuelas 
ofrecieron planes de datos pequeños para que las familias recargaran 
sus paquetes de internet para que los niños pudieran acceder y enviar 
sus tareas y asignaciones en línea.

Por lo tanto, la movilidad de los niños migrantes venezolanos que se 
había mencionado anteriormente, se incrementó aún más durante la

“El colegio trató de trabajar con guías, con clases virtuales. 
Teníamos como en tres grupos de niños, son los que trabajaban 
con guías físicas que se programaban acá cerca. Otros en lo 
virtual y otros que, pues, no se sabía si estaban o no estaban. 
En esa época el colegio detectó que muchos niños, por lo que 
hablábamos antes, que hay mucha gente que no es de Bogotá. 
Entonces se los mandaron allá adonde los abuelitos a una finca, 
a una parte rural. Otros se fueron a Venezuela, los que eran de 
Venezuela, otros se fueron así. Entonces fue difícil, pero pues 
se trató de hacer lo mejor’’ [(#) Juan Carlos Cortés, rector, entre-
vista individual, 1 de marzo de 2022]
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pandemia. Para hacer un seguimiento de los estudiantes, especial-
mente porque los niños migrantes venezolanos tendían a ‘desapare-
cer’, las escuelas se esforzaron mucho en mapear, establecer y man-
tener contacto con las familias. La forma más efectiva y personal de 
hacerlo fue a través de WhatsApp. Además, los medios de comunica-
ción como Facebook, Instagram y los sitios web de las escuelas se 
utilizaron más intensivamente. Como antes estas tecnologías de la 
comunicación no eran necesarias, se volvieron indispensables duran-
te la pandemia.

Logro: El papel de la escuela
La intención de la investigación no fue fijarse en el número de niños 
migrantes venezolanos que logró terminar la escuela. En cambio, se 
preguntó a los participantes qué significaba para ellos un rendimiento 
académico exitoso con el fin de establecer una idea indirecta (parcial) 
de cómo los niños podrían llegar a este punto final de su trayectoria 
educativa. A pesar de no ser su opinión personal, Alexander Castañe-
da (docente) subrayó la idea más convencional de lo que las escuelas 
suelen percibir como un rendimiento académico deseado:

“Pues aquí, lo normal es que [al estudiante] le vaya muy bien en 
notas, ¿no?, en calificaciones. Que tenga todas sus calificacio-
nes, que asista [a la escuela] regularmente, que cumpla con las 
normas del manual de convivencia, que sea respetuoso, colabo-
rador, que tenga sentido de pertenencia, que participe activa-
mente, tanto en el aula como en las otras actividades, que da 
más de lo que, digamos, se le pide, entonces siempre está con 
un pasito más allá. Pensaría yo que es como el ideal estudiante’’ 
[(#4) Alexander Castañeda, docente, entrevista individual, 1 de 
marzo de 2022]

“Más allá de las notas, yo creo que para mí ser exitoso es formar 
buenas personas. Personas críticas, personas empáticas, más 
allá de memorizar, pues, también desarrollar muchas competen-
cias. Que ellos aprendan a emprender, a hacer cosas que en su 
vida van a ser muy necesarias para su formación y desarrollo’’

Si bien la respuesta de Mónica Barón (coordinadora) estuvo en línea 
con esto, otros participantes miraron mucho más allá del comporta-
miento individual del estudiante y enfatizaron el papel de la escuela. 
Eder Pérez (docente), por ejemplo, esbozó una imagen general de las 
cualidades de un buen ser humano e interesantemente involucró su 
propio papel en lo que percibió como un desempeño académico exito-
so:



¹⁵  Este participante solicitó ser anónimo.
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[(#1) Eder Pérez, docente, entrevista individual, 25 de febrero de 
2022]

Otros a su vez, se refirieron a la capacidad de los estudiantes de 
cuidar de sí mismos y de los demás o para realizar trabajos ambicio-
sos cuando sean adultos. Además, un docente¹⁵ brindó una respuesta 
de otro tipo. Aunque otros países suelen referirse específicamente al 
conflicto armado de Colombia con respecto a la violencia, proclamó 
que Colombia como país y Bogotá como ciudad son muy violentos y 
que la principal función que deben cumplir las escuelas es mitigar la 
violencia. Para él, una escuela tiene éxito si los niños aprenden a vivir 
juntos en una cultura de paz.

Conclusiones

La presente investigación revela que, desde una perspectiva política, 
abordar la integración educativa resultó ser un desafío, ya que las 
intenciones teóricas difirieron de las ejecuciones prácticas y existieron 
diferencias en la comprensión conceptual entre los responsables de 
políticas. Abordar la integración educativa desde la xenofobia y su – 
más o menos – opuesto, la promoción de la diversidad fue más com-
plicado. Con una evidencia de xenofobia en Colombia – a pesar de 
que ambos países comparten una historia, geografía, lengua y 
muchas otras características culturales – algunos programas nacio-
nales contra la xenofobia y de integración (e.g. Somos Panas) han 
sido creados con el potencial de ser implementados en las escuelas 
locales. Esta investigación revela que algunas iniciativas, basadas en 
el interés y la voluntad individual de un docente, reconocieron y dieron 
espacio para compartir experiencias migratorias y promover la diver-
sidad en el aula. No obstante, esto pareció ser más la excepción que 
la regla ya que la falta de capacidad y recursos escolares y/o las 
contradicciones internas complicaron la implementación de este tipo 
de programas. Esta contradicción consistió, por un lado, en que los 
responsables de políticas reconocían la xenofobia mientras que exis-
tía una negación de ella en las escuelas locales, obstruyendo a su vez 
la posible asistencia pedagógica y técnica. Por otro lado, esta contra-
dicción existió internamente cuando un actor clave en una escuela 
local reconocía la xenofobia mientras que el otro la negaba. Cuando 
se reconoció la xenofobia, la falta de capacidad y recursos escolares 
dificultaba la implementación de iniciativas de promoción de la diversi-
dad para abordarla.



Desde una perspectiva de la práctica escolar, hacer realidad del dere-
cho del niño al acceso a la educación pública gratuita no fue el mayor 
desafío para las familias migrantes venezolanas. La investigación 
revela que, debido a la falta de estatus legal y/o documentación que 
caracterizó a un número significativo de los niños migrantes venezola-
nos y sus familias, el gobierno colombiano estableció marcos legales 
consistentes en una flexibilización de documentación para facilitar el 
proceso de matriculación en las escuelas públicas. Sin embargo, no 
se logró resolver los problemas relacionados, como la falta de datos 
de contacto. Con una deserción escolar temprana en Venezuela y las 
diferencias entre el sistema educativo colombiano y venezolano, la 
convalidación de cursos, por el contrario, no fue una tarea fácil. Aún 
con las estrategias desarrolladas de la Tabla de Equivalencias y las 
pruebas de saber, muchos niños migrantes venezolanos presentaron 
rezagos educativos que frecuentemente resultaron en la repetición de 
grado. A pesar de que los actores clave identificaron varios rasgos de 
carácter positivos del carácter de los niños migrantes venezolanos, 
sus vulnerables situaciones familiares y precarias realidades socioe-
conómicas – ambos no ajeno para los compañeros colombianos tam-
poco – no les favoreció en cuanto a su asistencia a la escuela. Con-
cretamente, la repentina movilidad de sus familias frecuentemente 
interrumpía el período de asistencia de los niños migrantes venezola-
nos, convirtiéndolos en niños fantasmas, un fenómeno que se acen-
tuó aún más durante la pandemia del COVID-19. Dejando de lado los 
efectos en su rendimiento académico, la inseguridad alimentaria que 
caracterizó a muchas familias migrantes venezolanas pareció ser, en 
cambio, una motivación para mantener a sus hijos en la escuela. La 
presión sobre las escuelas para llenar este vacío, complementada 
con el deber de brindar educación, se magnificó en tiempos de la pan-
demia de COVID-19 cuando las escuelas cerraron y la educación se 
suspendió (parcialmente) entre marzo de 2020 y enero de 2022. 
Debido a la pandemia imprevisible y la naturaleza física de la educa-
ción, la falta de conectividad se convirtió en uno de los principales 
problemas a medida que la educación repentinamente cambió a una 
más virtual. A pesar de las estrategias que se inventaron para mitigar 
esto, las escuelas no fueron del todo capaces de garantizar que todos 
los niños continuaran su trayectoria educativa a distancia. Ahora que 
las escuelas han abierto sus puertas para volver a una educación 
presencial nuevamente, el uso de las tecnologías de la comunicación 
ha cobrado mayor importancia para no perder de vista a los niños 
migrantes venezolanos. 

En definitiva, quedó claro que la función de las escuelas públicas va 
mucho más allá del lugar tradicional que dota a los niños de conoci-
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conocimientos, habilidades y competencias. Se espera haber ilustra-
do que las características personales, las situaciones familiares, 
contextos socioeconómicos y las decisiones de política escolar, tanto 
internas como externas, están intrínsecamente entrelazadas e influ-
yen en la integración educativa de los niños migrantes venezolanos. 
A pesar de que se han dado pasos importantes para la integración 
educativa de los niños migrantes venezolanos en el sistema educati-
vo público de Bogotá y se han aprendido muchas lecciones, todavía 
queda un largo camino por recorrer con suficientes desafíos por 
delante. En otras palabras, no Somos Panas todavía.

Recomendaciones (de política y práctica)

En cuanto a la política, la investigación revela algunas tensiones 
dentro y entre los conceptos de integración, inclusión y educación. 
Por una parte, se percibió una tensión entre la teoría y la práctica, ya 
que los niños migrantes venezolanos fueron tratados más bien como 
objetos de protección (inclusión educativa) mientras se suponía que 
eran sujetos de derechos (educación inclusiva). Con base en esta 
noción, se alienta una reflexión crítica pero necesaria para entender 
cuál de los discursos se pretende conseguir, cuál se proclama y cuál 
en última instancia está siendo implementado en las escuelas públi-
cas. Por otra parte, la comprensión conceptual sobre la integración e 
inclusión difería según cada actor clave. Dado que son conceptos 
altamente complejos e interrelacionados, no se pretende buscar una 
definición universal sino dar una idea de cómo los conceptos relevan-
tes de la política pueden ser entendidos, y a su vez, traducidos a la 
práctica por los actores clave de muchas maneras diferentes. Antes 
de formular las políticas, una recomendación sería, por lo tanto, esta-
blecer un debate abierto sobre los distintos entendimientos, tanto 
entre los responsables políticos de la Dirección de Inclusión e Integra-
ción de Poblaciones como junto a los actores claves de las escuelas, 
para llegar a más conformidad sobre la asistencia pedagógica y técni-
ca de los docentes a la población migrante en la práctica.

Habiendo dicho que la función de las escuelas va mucho más allá de 
su intención tradicional, una recomendación sería, además, repensar 
el concepto de la escuela. Concretamente, en lugar de percibir la 
escuela ‘solamente’ como una institución u organización de cuatro 
paredes; la vida misma debe ser vista como una escuela y, por lo 
tanto, las escuelas deberían ser conectadas con los desafíos de sus 
entornos. Esto no necesariamente significa que las iniciativas educati-
vas deban tener lugar fuera de la escuela, sino que se podría incluir



más en los currículos a relevantes temas o personas externos. Hasta 
el momento, el enfoque de la política y práctica se ha centrado predo-
minantemente en la fase de la integración educativa de corto plazo: el 
acceso. Sin embargo, la presente investigación ilustra que la asisten-
cia escolar pareció ser el período más desafiante para los niños 
migrantes venezolanos, sin mencionar el logro de la educación. 
Debido a que están sujetos a su situación familiar, tomando la ‘movili-
dad’ como ejemplo de la investigación, lograr que los niños migrantes 
venezolanos no abandonaran la escuela, pareció ser uno de los prin-
cipales desafíos. Por lo tanto, mantener el intensificado contacto con 
los padres durante la pandemia, podría ser el primer paso para cono-
cer más a profundidad los factores que puedan intervenir en la asis-
tencia escolar de los niños. Los conocimientos recopilados también 
podrían servir de inspiración para incorporar en el aula temas particu-
lares como la (in)seguridad alimentaria. A su vez, esto podría tener 
importantes implicaciones a medida que los niños adquieran conoci-
mientos que realmente les sirva en sus vidas fuera de la escuela. 

Otra recomendación se basa en la noción de las cualidades inheren-
tes que poseen los migrantes – reconociendo su agencia en vez de 
solamente victimizarlos – está particularmente inspirada en el papel 
de Eder Pérez como docente venezolano con su propia experiencia 
migratoria. Como se muestra en este capítulo, los niños migrantes 
venezolanos parecían beneficiarse de los antecedentes personales 
de Eder Pérez al poder relacionarse con él, tener un modelo a seguir 
con el que se podían identificar y que escuchaba y comprendía sus 
experiencias migratorias. Pese a que él fue el único actor clave con 
estas características, emplear a más migrantes venezolanos con 
demostrables competencias pedagógicas para cumplir un rol educati-
vo (asistente) podría ser deseable por varias razones. Por un lado, 
podría aumentar el entendimiento general entre los educadores y 
estudiantes colombianos y venezolanos. Dado que los niños refugia-
dos corren un riesgo significativo de sufrir trastornos psicológicos 
como consecuencia de sus experiencias migratorias (Fazel & Stein, 
2002), los niños migrantes venezolanos podrían encontrar más facili-
dad y comodidad al abrirse sobre las posibles dificultades que 
encuentren en un país, una ciudad y una escuela que son nuevos 
para ellos, y recibir una atención más alineada con sus necesidades. 
Los diálogos y el entendimiento recíproco podrían simultáneamente 
disminuir la ignorancia, los prejuicios y los estigmas, los cuales son un 
caldo de cultivo para la xenofobia. Por otro lado, dado que muchos 
migrantes venezolanos trabajan en la economía informal por unos 
ingresos exiguos, podría contribuir a la (parcial) formalización de sus 
medios de vida y una mejor integración.
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Introducción

El territorio colombiano alberga más de una tercera parte de la pobla-
ción migrante venezolana del mundo. Lo anterior, con una cifra de 
2,48 millones de habitantes en el país. De esta cifra, 299.900 son 
niñas y mujeres adolescentes, mientras que, 302.000 son niños y 
hombres adolescentes (RMNA, 2022). Cabe destacar que, la distribu-
ción de ciudadanos venezolanos en Colombia es bastante desigual, 
por lo que, las ciudades han demostrado ser el punto de atracción 
máximo de dichas migraciones. En este sentido, las urbes tienen un 
rol fundamental para la gestión de los flujos migratorios, ya que, la 
diversidad de personas que llega a la ciudad puede generar benefi-
cios competitivos desde las empresas, las organizaciones y las comu-
nidades si se gestiona de manera competente y con un espíritu de 
inclusión (Zapata, 2022). 

Lo anterior, considerando que a 2023, el reto ya no se reduce al 
aumento de la cobertura o al acceso a las instituciones educativas, 
puesto que, a lo largo de los años, el reporte de las matrículas se ha 
incrementado. Siendo para el año 2018, de 30.708 estudiantes

Educación más allá del aula: los
entornos extraescolares y los retos
para la inclusión de niños, niñas y
adolescentes venezolanos en Bogotá¹⁶
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niños, niñas y adolescentes migrantes y refugiados en Colombia y en Bogotá, con el financiamiento del 
Instituto Unidad de Investigaciones Jurídico Sociales Gerardo Molina (Unijus) de la Universidad 
Nacional de Colombia.



matriculados en Institución Educativa Distrital (IED), a nivel nacional. 
Para el año 2019, hubo 183.882 estudiantes matriculados en IED, a 
nivel nacional. Para 2020, matriculados 363.126 alumnos venezola-
nos a corte de octubre (SIMAT, 2021). Para 2021, son 479.818 estu-
diantes a nivel nacional (GIFMM, 2021). Y finalmente, en 2022, se 
cuenta con 573.846 matrículas de niños, niñas y adolescentes en el 
sector educativo nacional (OCHA, 2022). De manera que, habiendo 
mejorado la situación de esta primera etapa, se debe apuntar a la 
inclusión y a superar los factores de vulnerabilidad que inmersos en 
los entornos extraescolares aún impiden la garantía de este derecho. 
A pesar de esto, considerando que hay cerca de 601.900 niños, niñas 
y adolescentes, se debe resaltar el hecho de que hay por lo menos 
28.054 menores desescolarizados (RMNA, 2022). 

A partir de este contexto, el presente artículo busca analizar las diná-
micas de inclusión de los niños, las niñas y adolescentes migrantes 
venezolanos en la ciudad de Bogotá, especialmente desde el ámbito 
educativo. El objetivo de este capítulo es describir el panorama de la 
niñez y adolescencia migrantes venezolanas en clave a los procesos 
de inclusión social y educativa, comprendiendo los entornos extraes-
colares durante la pandemia del Covid-19. 

Para ello, se presentan los resultados del trabajo de campo en clave 
a la descripción de los entornos extraescolares, en los que, se descri-
ben situaciones problemáticas para la inclusión como la situación de 
calle, la desescolarización, el trabajo infantil, la mendicidad, la explo-
tación sexual y la trata de personas, entre otras, que ponen en riesgo 
a esta población. Adicionalmente, en esta parte se exponen los datos 
fruto de un ejercicio de investigación mixta, en el que, se presentan 
cifras frente a la relación entre la migración y el derecho a la educa-
ción en Bogotá de los menores de edad migrantes; complementadas 
con entrevistas semiestructuradas y grupos focales a representantes 
de instituciones, organizaciones de la sociedad civil y agencias inter-
nacionales, en las que se trae a la discusión el tema de la inclusión de 
la niñez y adolescencia venezolana en los entornos cotidianos.

Posteriormente, se realiza un análisis de los talleres de cartografía 
social con menores venezolanos, los cuales, no solo sirven para com-
prender los flujos migratorios internacionales en el país y en la ciudad 
de Bogotá, sino que, dan cuenta de la sensación de inclusión por 
parte de los mismos menores de edad. Finalmente, se enuncian algu-
nos desafíos y se proponen algunas estrategias en el sector educati-
vo, los gobiernos nacional y local y a la sociedad en general, para 
superar las dificultades o fortalecer procesos en pro de la inclusión de
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los estudiantes, en el apartado de la conclusión desde una perspecti-
va que aborde las problemáticas desde la interculturalidad y compren-
da las situaciones transnacionales. 

Cabe aclarar que, los resultados de esta investigación están situados 
principalmente en la temporalidad de la pandemia (2020-2021). Por lo 
que, el enfoque transversal adoptado para desarrollar la inclusión 
educativa señala la importancia de los entornos extraescolares que 
consolidan una serie de escenarios más amplios a lo que tradicional-
mente se ha llamado escuela (Tonucci, 2020). Adicionalmente, se 
tendrá en cuenta la importancia de las políticas públicas para la inclu-
sión social y educativa de la niñez y la adolescencia migrante consi-
derando los aportes y reflexiones del interculturalismo.

Marco teórico

El pluralismo cultural es un concepto que vincula a una diversidad de 
culturas, considerando la presencia simultánea de poblaciones con 
diferentes pertenencias culturales en un mismo territorio, pero que 
pueden convivir en armonía. Las formas más destacadas de pluralis-
mo cultural son el interculturalismo y el multiculturalismo. El concepto 
de interculturalismo surge como respuesta a las debilidades del multi-
culturalismo, ya que, el primero se relacionaba con la idea de una 
imagen de la sociedad donde los grupos se veían de forma separada 
y sin relación, por lo que, no pueden apreciarse las relaciones entre 
ellos. En cambio, el concepto de interculturalismo refleja las relacio-
nes entre los distintos grupos culturales que conviven en un mismo 
espacio, reconociendo la existencia de la diversidad cultural y cele-
brando el encuentro y diálogo entre culturas, sin desconocer las rela-
ciones de poder allí consolidadas (Fernández y Beheran, 2017). 

Uno de los elementos fundamentales en el interculturalismo consiste 
en el diálogo intercultural, el cual, se considera como un eje funda-
mental para la cohesión social y la paz, dando contribución al mante-
nimiento de sociedades pacíficas y promoviendo la prevención de 
conflictos. El segundo elemento del enfoque teórico del interculturalis-
mo es la aproximación desde las políticas públicas territoriales, las 
cuales están dirigidas a gestionar la diversidad relacionada con la 
migración en sociedades etnoculturalmente plurales a nivel local. A 
partir de esto, se propone una agenda global y simultáneamente una 
local, la cual es priorizada, para orientar un cambio en la gestión verti-
cal de las políticas públicas (Zapata, 2022). 

Del mismo modo, cuando se cambia el enfoque de aplicación (de lo
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global a lo local) y el objetivo público (de estados o regiones hacia 
personas y migrantes), el interculturalismo conserva gran parte de su 
contenido en el nivel global, como lo es la resolución de conflictos y el 
diálogo entre civilizaciones, pero suma nuevas dimensiones que 
surgen desde el acercamiento a las políticas públicas locales (Zapata, 
2022). Con todo lo anterior, se pueden generar estrategias como las 
políticas públicas en educación para asegurar la inclusión de la pobla-
ción migrante, puesto que, el trabajo desde lo local articula políticas, 
culturas, prácticas, normas e instrumentos que guían el trabajo de las 
instituciones educativas, pero también, que promueven el reconoci-
miento de los valores existentes a nivel interno y externo de las 
mismas (Alcázar y Balarin, 2021). 

Así pues, las políticas públicas no deben limitarse tan solo a estable-
cer pautas para facilitar el acceso a la educación, sino proveer orien-
taciones para que las escuelas aseguren una adecuada incorporación 
de la población migrante venezolana, esto se conoce por el nombre 
de inclusión educativa (Alcázar y Balarin, 2021). Por otra parte, se 
plantea simultáneamente el concepto de educación intercultural que 
considera su base en la diversidad cultural, evitando la negación de la 
cultura y comprendiendo las trayectorias de vida particulares que 
manifiestan necesidades concretas y se asocian principalmente, a las 
dificultades de readaptación a una nueva cultura o una nueva escue-
la, al responder a valores distintos a los aprendidos desde la familia o 
en la vida cotidiana (García, 2017). 

La pertinencia de la educación inclusiva consiste en que no solo basta 
con disponer y favorecer el acceso, sino que el Estado debe garanti-
zar la calidad y la adecuada experiencia educativa. Por tanto, en el 
marco del interculturalismo se promueve una lógica de pertinencia 
cultural, el valor de la lengua materna y el bienestar socioemocional, 
para generar así un entorno seguro y sin hostilidades, que permita el 
desarrollo integral de cada niño, niña y adolescente. A partir de ello, el 
trabajo sobre la dimensión socioemocional de niños, niñas y adoles-
centes es uno de los elementos indispensables para el aprendizaje de 
los contenidos educativos en un nuevo entorno (UNESCO, 2021). Sin 
embargo, no se puede desconocer que existen grupos que por sus 
características presentan mayores riesgos de vivir en forma efectiva 
ese ideal de inclusión. Es lo que ocurre, por ejemplo, con niños y 
niñas con necesidades educativas especiales; quienes presentan 
alguna discapacidad (Poblete y Galaz, 2017). 

Para ello, se parte de la comprensión de que las ciudades y sus distri-
tos o para el caso de Bogotá, sus localidades, son espacios privilegia-
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dos para fomentar el diálogo intercultural, promover la diversidad 
cultural y la cohesión social. Por tanto, es importante que los gobier-
nos locales desarrollen capacidades para gestionar la diversidad y 
combatir el racismo, la xenofobia y todas las formas de discriminación 
(Zapata, 2022). 

Adicionalmente, desde el interculturalismo las ciudades tienen la 
responsabilidad principal de garantizar que las sociedades cultural-
mente diversas se conviertan en sociedades abiertas, las cuales, no 
solo permitan garantizar los derechos de los migrantes, incluidos los 
recién llegados y los residentes temporales, sino que, genera oportu-
nidades para que estos puedan hacer sus propias contribuciones 
(Zapata, 2022). A partir de esto, el entorno de la ciudad debe permitir 
la inclusión de los menores de edad migrantes, más allá de lo 
propuesto desde la infraestructura física e institucional de lo que 
comúnmente se considera como escuela. De esta manera, es impor-
tante destacar el lugar de los entornos extraescolares, puesto que, las 
relaciones entre los centros escolares y sus entornos sociales prima-
rios como las familias y el barrio, así como, los secundarios, como la 
administración pública de los niveles local y nacional o global (Guerre-
ro, 2016).

Todo lo anterior, cobra aún más sentido en el escenario de la pande-
mia puesto que, sugiere reinventar los escenarios educativos, de 
manera que, los medios de aprendizaje se expandan hacia los demás 
ámbitos de la vida cotidiana (Tonucci, 2020). Con todo, los entornos 
extraescolares se comportan como instrumentos que pueden contri-
buir al funcionamiento y la mejora de las organizaciones escolares y 
de las condiciones socioeconómicas. Estos entornos afectan tanto a 
equipos directivos, profesores, padres, madres como a los estudian-
tes (Guerrero, 2016). Por esto, al entender a los centros escolares en 
tanto que organizaciones abiertas, el interculturalismo promueve las 
dinámicas de inclusión social. Esta última se entiende como un medio 
para la garantía de los derechos, entre ellos se considera la participa-
ción en la vida social, el acceso a la educación, la salud y el acceso a 
los servicios básicos (Carrasco y Suárez, 2018). 

La finalidad de la inclusión social consiste en el proceso de mejora-
miento de las condiciones económicas, sociales, culturales y políticas 
para promover el bienestar, la calidad de vida y la no discriminación. 
Cabe aclarar que, para que la inclusión se desarrolle es necesario 
contribuir a subsanar las desigualdades económicas, políticas, socia-
les y culturales, tanto a nivel individual, de hogares, grupal, nacional, 
regional y global. Por tanto, desde esta perspectiva se vuelve a hacer
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énfasis en la importancia de atender los entornos extraescolares, ya 
que, estos tienen repercusiones no solo en el desempeño académico 
como estudiantes, sino también, en la educación integral de las y los 
menores. Lo anterior, está defendido no solo desde la teoría, sino 
que, en el ordenamiento jurídico colombiano se relaciona con la deno-
minación de los menores de 18 años como sujetos de especial protec-
ción (Carrasco y Suárez, 2018). 

En síntesis, la interculturalidad se estructura como proyecto político y 
social que necesita de un andamiaje mancomunado de voluntades 
institucionales, sociales, políticas y educativas. Adicional a ello, un 
enfoque de múltiples escalas para el interculturalismo debe conside-
rar desde la política globalizada a la política y la práctica localizadas. 
De manera que, la realidad cotidiana de las ciudades les permita ser 
culturalmente diversas con toda su fluidez y creatividad, así como de 
los desafíos cotidianos de vivir en la diferencia (Zapata, 2022). 

Metodología

En 2020, la investigación del proyecto sobre derecho a la educación, 
niñez y migración del grupo Migraciones y desplazamientos de la 
Universidad Nacional de Colombia realizó un diseño de investigación 
mixta, el cual, contemplaba el análisis estadístico de algunas cifras de 
distribución de matrícula en la ciudad. Mientras que, adicional al enfo-
que de la cobertura educativa se desarrollaba un análisis de la calidad 
educativa, la inclusión y los entornos educativos, para profundizar en 
esto se recopiló información de literatura e investigaciones del tema 
de migración y educación en Colombia desde 2018, año en el que se 
incrementa fuertemente la migración hacia el país.

Posteriormente, estas fuentes secundarias fueron complementadas 
con entrevistas semiestructuradas a instituciones y organizaciones de 
la sociedad civil en el ámbito nacional y distrital, talleres con niñas, 
niños y adolescentes. Se consideró un total de nueve entrevistas y 
nueve grupos focales que involucraron entre dos y diez personas. De 
estas, cinco fueron entidades públicas (dos a nivel nacional), once 
organizaciones de la sociedad civil (en adelante OSC) y agencias de 
cooperación internacional y dos entrevistas a personas expertas en 
educación y migración. Los encuentros se realizaron por medio de las 
plataformas de Google Meet, Microsoft Teams y Zoom.

Cabe aclarar que, como el trabajo de campo se vio afectado por la 
Covid-19, se consideró renunciar al escenario tradicional de las  
escuelas físicas y se buscaron escenarios de observación de aten-
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ción a derechos desde algunos centros de refugio de migrantes y 
organizaciones de la sociedad civil. Con lo que, el escenario de inves-
tigación permitió hacer un análisis de los entornos extraescolares con 
factores de riesgo y protección. 

Posterior a la relajación de las medidas de confinamiento, las investi-
gadoras participaron en los procesos de atención de necesidades a 
menores de edad en cuatro instancias, un centro de migrantes, una 
estrategia comunitaria presencial y dos escenarios de taller para el 
fortalecimiento comunitario virtual. De este modo, se realizó una visita 
de campo al Centro Integral de Atención al Migrante CIAMI Scalabrini, 
el día 4 de marzo de 2021, de la cual, se deja un informe elaborado el 
8 de marzo de 2021. Adicionalmente, en este espacio se realizan dos 
talleres con niñez y adolescencia migrantes el 1 de julio de 2021. En 
cuanto a la estrategia comunitaria presencial se desarrolló un análisis 
vía observación no participante el 17 de junio, en el marco de la Estra-
tegia de integración social y cultural de la población migrante y colom-
bianos retornados provenientes de Venezuela. Finalmente, se consi-
deró la investigación no participante en el marco de los talleres virtua-
les (19 y 26 de mayo de 2021) del Proyecto de Integración Social 
Comunitaria de la Corporación Minuto de Dios.

Resultados

Los resultados de esta investigación consideran la descripción de los 
entornos extraescolares con el fin de analizar los retos que estos 
generan en la consolidación de la inclusión social y educativa de los 
menores de edad provenientes de Venezuela. Para ello, en un primer 
momento, se hace descripción de los entornos extraescolares prima-
rios y secundarios, desde estos últimos se revisa la acción del gobier-
no desde las políticas públicas del interculturalismo. En un segundo 
momento, se señalan cada uno de estos de manera desagregada. 
Finalmente, se propone un breve balance en torno al alcance de la 
inclusión social y educativa de la niñez y la adolescencia migrante 
venezolana.

Parte I. Los entornos extraescolares primarios
              y secundarios. 

Como se indicó anteriormente en el marco teórico, los entornos 
extraescolares son escenarios en los que se plantean los contextos y 
actividades en que los niños, niñas y adolescentes se implican y que 
van mucho más allá de la consideración clásica de la escuela intramu-
ral. De manera que, son espacios por fuera de la institución escolar,
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pero que tienen una fuerte influencia en la inclusión social y educativa 
(Calero, 2016). 

En el presente trabajo, se ha clasificado los entornos extraescolares 
como se indica en la siguiente tabla:

Tabla 1
Entornos extraescolares primarios y secundarios que influyen en 
la inclusión social y educativa de niños, niñas y adolescentes 
migrantes venezolanos

Tipo de entorno
extraescolar

Primario

Secundario

Definición Subtipos

Son los entornos más cercanos o 
inmediatos a los niños, niñas y 
adolescentes

1. Familias
2. Barrios 

Son entornos extraescolares más 
alejados de la realidad inmediata de 
los niños, niñas y adolescentes, pero 
igualmente percibidos por este grupo 
etario. 

1. Ciudad y 
administraciones 
locales
2. Escenario 
nacional
3. Escenario 
internacional

Fuente: Elaboración propia con información de Guerrero (2016).

La importancia de hacer referencia a este fenómeno consiste en que 
el derecho a la educación muchas veces se limita a la reflexión en el 
entorno intramural. Sin embargo, la verdadera experiencia inclusiva 
en los colegios pasa por un proceso de inclusión en la sociedad. Lo 
anterior, quedó en evidencia durante la pandemia de la COVID-19 
puesto que las escuelas fueron cerradas y la educación pasó a ser 
virtual en su totalidad.

Ahora bien, los entornos educativos extraescolares que se deben 
plantear para la inclusión social y educativa de los niños, las niñas y 
los adolescentes migrantes deben considerar cinco estrategias para 
hacer frente a las afectaciones del proceso migratorio. En primer 
lugar, se considera la estrategia que responde a las rupturas en la 
familia, el cambio cultural y la percepción de la relación o trato con sus 
pares. Según Blanco, Ríos y Dueñez (2020), la niñez venezolana no 
solo necesita atención escolar, sino que, durante esta transición se



evidencia un cambio de emociones y sentimientos, los cuales requie-
ren de entornos extraescolares sanos para el desarrollo de una edu-
cación integral, promoviendo espacios para la defensa de los dere-
chos humanos, el respeto, la diversidad y la participación (Blanco et 
al., 2020).

La segunda estrategia, se basa en la apuesta por la inclusión educati-
va que contribuye a fortalecer toda forma de convivencia escolar, 
generando procesos migratorios satisfactorios y relaciones escolares 
adecuadas entre toda la niñez sin importar su nacionalidad (Blanco et 
al., 2020). En ella es necesario crear procesos educativos que vayan 
más allá del entorno académico y curricular para enfocarse en los 
ámbitos sociales y permitir la integración de las personas migrantes 
(Baena y Cardona, 2021).

La tercera estrategia consiste en el mejoramiento de las condiciones 
materiales de existencia que siguen generando grandes limitaciones 
y acceso a los servicios básicos. De ahí que, se responda con accio-
nes de prevención a los entornos de la ciudad que expresen escena-
rios de violencia, desnutrición, deficiente atención médica, extrema 
pobreza que pueden sumar retos como la deserción escolar y la 
exclusión educativa (Arias, 2020). 

La cuarta estrategia se basa en una actuación cuidadosa de los dere-
chos humanos por parte de la administración pública donde se plan-
tean situaciones como la respuesta a la falta de acceso a la educación 
en sitios cercanos a su vivienda, la deficiente calidad académica, la 
carencia de cursos de profundización y la deficiente flexibilización del 
cronograma escolar (Fundación Konrad Adenauer y observatorio de 
Venezuela de la Universidad del Rosario, 2018). En esta se debe 
advertir que, la falta de cooperación consular ha obstaculizado la 
convalidación de grados (Marín, 2020) y en algunos colegios oficiales, 
los rectores continúan imponiendo barreras para el ingreso de los 
NNA migrantes, mientras que, los establecimientos educativos, por el 
desconocimiento o la no aplicación terminan ignorando lo normado 
(Moreno, 2020).

Finalmente, la última estrategia se relaciona a las actividades extracu-
rriculares como un factor que impacta de manera positiva el desarrollo 
cognitivo y social de los niños, niñas y adolescentes, especialmente 
en entornos más desfavorecidos. No obstante, muchas de estas 
actividades suelen llevar pagos adicionales que los hogares no 
pueden sostener. Por tanto, existe una clara brecha en el acceso a 
este tipo de actividades al compararse con la participación de los
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menores colombianos (Proyecto de Migración Venezuela SEMANA, 
2019). Con lo que, los entornos extraescolares se limitan al cubri-
miento de las necesidades básicas.

Con todo, estas estrategias han tenido lugar en situaciones de incerti-
dumbre como las de la pandemia de la Covid-19 donde en los entor-
nos extraescolares dominaron las situaciones de precariedad y vulne-
rabilidad. A manera de ejemplo se entiende que, en sujetos de espe-
cial protección como niños, niñas y adolescentes, se violaron los 
derechos en el marco de los desalojos de las viviendas (Informe 
NIÑEZ YA, 2021) Además, se dieron retornos al país de origen sin 
respetar los principios internacionales y barreras para continuar con la 
ruta migratoria (Iniciativa Social para América Latina y el Caribe, 
2020). 

Adicionalmente, las familias con intención de permanencia en el país 
tienen un alto riesgo de vivir en las calles y se ven sometidas a traba-
jos forzosos (Sesame Workshop, 2020). Lo anterior, porque están 
más vinculadas a la búsqueda permanentemente de vivienda, trabajo 
o ingresos, lo que implica movilidades dentro de las ciudades que 
limitan a los niños, niñas y adolescentes a movilizarse a la escuela, 
puesto que, los recorridos cotidianos de las familias son variables. En 
adición, la prioridad es la generación de ingresos de los adultos más 
que la escolarización de los menores (Sesame Workshop, 2020).

Entornos sociales primarios

A continuación, se describe la situación de las familias, los vecinos o 
el barrio.

Familias. El núcleo familiar constituye un entorno extraescolar clave 
para entender los retos que surgen en cuanto a la inclusión de meno-
res de edad venezolanos, puesto que, en muchos casos son las niñas 
y niños pequeños quienes se ven más determinados por las decisio-
nes que toman los adultos en el proceso migratorio (OEA, 2019). 
Adicionalmente, para la migración venezolana se ha encontrado que 
la mayoría de las niñas y niños vive con sus padres, en familias mono-
parentales o recompuestas con hijos de cada miembro de la pareja. 
Por otra parte, se destaca el rol de los abuelos y tíos por la ausencia 
de los progenitores (Barragán y Rodríguez, 2019; Pág. 46). De este 
punto, las entrevistas a organizaciones de la sociedad civil señalan 
que las familias suelen ser bastante numerosas (Entrevista a organi-
zación de la sociedad civil, 2020). 
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Algunos de los retos a nivel de inclusión desde la familia se relacionan 
a los efectos negativos en la salud mental fruto de la desintegración 
familiar. Muchas veces, sufren la ausencia del padre y la presión de 
ver a sus madres, tías y abuelas con una carga excesiva (Ruiz y 
Rodríguez, 2020). En adición, esto lleva al riesgo de que los menores 
también puedan quedar bajo el cuidado de personas extrañas. En 
este punto, un reto para la inclusión se da en situaciones de ausencia 
de ambos padres, puesto que las niñas, niños y adolescentes no sólo 
pierden la referencia de los padres como figuras de autoridad, sino 
también, como proveedores de amor y cuidado. De tal modo que, si 
es posible, los padres son reemplazados gradualmente por otros 
miembros de la familia, como son las abuelas y tías (Ruiz y Rodrí-
guez, 2020).

Según la OIM (2020), el 86% de las niñas, niños y adolescentes están 
acompañados de sus madres y solo el 35% va también o solamente 
con su padre (OIM, 2020). Por otra parte, las familias deben conside-
rar los casos de paternidad a temprana edad, donde se registraron 
21.385 niñas y adolescentes refugiadas y migrantes venezolanas en 
embarazo. Desde 2015, los embarazos adolescentes han aumentado 
en un 65 %. Siendo este el principal factor de deserción escolar en 
Venezuela (Defensoría del Pueblo, 2020). Además, el embarazo tam-
bién es una razón para migrar y puede llevar a los riesgos derivados 
de la desnutrición en las adolescentes, los cuales, llevan a afectacio-
nes en la salud tanto para la madre como para el bebé (Save the Chil-
dren, 2020).

Lo anterior, considera los riesgos de las maternidades tempranas, las 
cuales, no solo generan un cargo adicional en las madres, sino que, a 
las niñas y adolescentes se les suele incrementar el trabajo relaciona-
do con el cuidado de hermanos y hermanas menores o de personas 
enfermas o mayores (Informe NIÑEZ YA, 2021). Este exceso de 
carga de cuidado sumado a coyunturas como la pandemia afecta el 
estado socioemocional de padres o cuidadores, llegando a afectar a 
los niños, niñas y adolescentes. Por tanto, hay un riesgo de experi-
mentar desde el aburrimiento y la vulneración al derecho al juego, 
hasta presentar una sintomatología de estrés, depresión y ansiedad 
(Informe NIÑEZ YA, 2021).

Finalmente, están los casos de los menores cuya familia no se consi-
dera un entorno, estos son principalmente vulnerables al ser menores 
no acompañados. Sobre este punto, una entrevista a una entidad a 
nivel nacional en temas de niñez, adolescencia y migración indica



¹⁷    Es una expresión coloquial de la ciudad de Bogotá, referida al pago de la renta diaria de habitacio-
nes para alojarse (Rodríguez, López y Barrera, 2022).

que, en el registro de niños no acompañados se identifica un aumento 
de 44 casos a 2018 a 245 en 2019.  Se identifica un protocolo para su 
atención. Se indica que jamás se atiende a un menor de edad solo ni 
con un desconocido y que, cuando eso pasa, se activa la ruta del 
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar para hacer la restitución 
de derechos del menor (Entrevista a entidad nacional, 2020). Adicio-
nalmente, si bien la mayoría de los menores cuenta con algún fami-
liar; varias entrevistas a entidades de carácter nacional y distrital 
señalaron que, en ciertos casos, se identifica una falta de correspon-
sabilidad por parte de las familias, ya que, no terminan los procesos 
iniciados por la institucionalidad (Entrevistas a entidades nacional y 
distrital, 2020).

Barrios. En este punto la vecindad encuentra tanto escenarios de 
inclusión como retos para ella. Con respecto a esto, la inclusión 
puede favorecerse en cuanto se desarrollan redes de apoyo entre los 
migrantes, las cuales no se limitan a lazos familiares, sino que inclu-
yen amigos y conocidos de diferentes contextos. Así pues, amigos, 
vecinos, compadres/comadres y compañeros de trabajo contribuyen 
al cuidado de los más jóvenes cuando los migrantes llegan en grupo 
(Ordóñez, et al., 2019). 

Por otra parte, la situación de la pandemia del Covid-19 también 
afectó la convivencia en los entornos vecinales de las localidades de 
Bogotá como entornos locales de los niños, niñas y adolescentes. Así 
pues, en Tunjuelito, Puente Aranda, Usme y Engativá algunas comu-
nidades manifestaron su descontento hacia la población migrante 
venezolana y rechazaron la decisión del gobierno distrital de instalar 
cinco albergues temporales en estas zonas (Cabrera, González, 
Lawrence, Daly y Daly, 2021).

De manera similar, existen entornos extraescolares barriales con 
ambientes hostiles donde se señalaron localidades del centro de 
Bogotá como Los Mártires y Santa Fe donde se subraya el riesgo a la 
prostitución, la explotación sexual y comercial (Entrevista a entidad 
nacional, 2020). Además, en estos territorios existen fronteras físicas 
donde hay disputa por control territorial entre colombianos y venezo-
lanos en el caso de la mendicidad o la venta informal. 

Por otra parte, en Santa Fe, se presentan dinámicas de abundancia 
de población migrante en el “paga diario¹⁷” o en la exposición al pandi-
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llismo, microtráfico y proxenetismo. Además, hay muchas denuncias 
sobre la mendicidad dispersa por toda la ciudad o por zonas de 
residencia violentas (Entrevista a entidad distrital, 2020). Pero tam-
bién, existen entornos extraescolares barriales con ambientes hosti-
les en asentamientos ligados a las periferias de la ciudad, en los 
cuales se señala que “ni siquiera se puede acceder a lo mínimo de lo 
mínimo” (Entrevista a organización de la sociedad civil, 2020), ya que 
son asentamientos informales, donde las viviendas no están recono-
cidas en procesos de planeación urbana (Entrevista a organización 
de la sociedad civil, 2020).

Finalmente, se debe aclarar que algunas familias tienen inserciones 
frágiles al ingresar al lugar de destino, por lo que, pueden verse 
inmersos en escenarios de discriminación. Por tanto, terminan ocul-
tando sus costumbres y los niños, niñas y adolescentes tienden a 
evitar hablar para no mostrar su origen (OEA, 2019). De manera que, 
en la ciudad no se evidencia el interculturalismo, ya que, las familias 
migrantes deben esconder su propia identidad. Lo anterior, se relacio-
na a algunos comentarios encontrados en las entrevistas donde se 
indica que los vecinos han señalado tener una idea sobre que los 
venezolanos son bulliciosos, gritones o peleoneros (Entrevista a 
entidad distrital, 2020). O que el migrante es alguien con quien se 
debe competir para conseguir las cosas (Entrevista a organización de 
la sociedad civil, 2020).

Entornos sociales secundarios

A continuación, se describe la situación de la ciudad y el desarrollo de 
políticas públicas y acciones en el escenario de la administración 
local, el escenario nacional y el escenario internacional desde la pers-
pectiva del transnacionalismo. 

Ciudad y administración pública. Entender a la ciudad de Bogotá en 
su complejidad como urbe para la inclusión de niños, niñas y adoles-
centes. Para ello, es importante comenzar por dónde están ubicados 
los menores venezolanos. Según cifras de Migración Colombia, al 12 
de octubre del 2022 en la capital, se encuentran 428.416 refugiados y 
migrantes con pre-registro realizado al ETPV, representando el 
17,56% del total nacional. Adicionalmente, en Cundinamarca hay 
145.403 refugiados y migrantes con pre-registro realizado al ETPV 
(OCHA, 2022).

Por tanto, es importante entender que las movilidades de las perso-
nas migrantes en Bogotá se encuentran más allá de sus límites 



administrativos y deben considerar sus dinámicas metropolitanas 
(Sesame Workshop, 2020). A modo de ejemplo, se puede señalar el 
número de personas venezolanas que viven en Soacha (26.245) y en 
Chía (8.511). Lo que las ubica en el puesto catorce y veinticinco en el 
ranking de los 30 municipios de Colombia con mayor cantidad de 
población venezolana (Migración Colombia, 2021).

En cuanto a la ubicación de esta población considerando la adscrip-
ción a una institución educativa se consideran los siguientes datos: 
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Figura 1
Distribución de los niños, niñas y adolescentes registrados en 
matrícula oficial por localidades hasta 31 de marzo de 2020. (En 
orden descendente).

Fuente: Elaboración propia con datos del SIMAT (2021).
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Figura 2
Distribución de los niños, niñas y adolescentes registrados en 
matrícula no oficial por localidades hasta 30 de septiembre de 
2020. (En orden descendente).

Fuente: Elaboración propia con datos del SIMAT (2021).

Por su parte, los diez colegios con más estudiantes venezolanos se 
registran en la siguiente tabla:



Tabla 2
Instituciones Educativas Distritales con mayor presencia de 
matrícula venezolana en 2020

 
Fuente: Elaboración propia con datos del SIMAT (2021).

 

Cabe aclarar que, la adscripción de los niños a una institución educa-
tiva no garantiza que las familias no se tengan que desplazar dentro 
de las ciudades para buscar un lugar más económico para vivir, o 
están en riesgo de ser desalojadas por falta de pago de alquileres 
(Organización de la sociedad civil, 2020).
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Posición Institución educativa Localidad Número de
estudiantes

1 Colegio INEM Francisco de
Paula  Santander

Kennedy 662

2 Colegio General Santander Engativá 476

3 Colegio Toberín Usaquén 432

4 Colegio Antonio José Uribe Santa Fe 419

5 Colegio Integrado de Fontibón Fontibón 391

6 Colegio Venecia Tunjuelito 385

7 Colegio Jhon F. Kennedy Kennedy 370

8 Colegio La Amistad Kennedy 355

9 Colegio General Gustavo Rojas 
Pinilla

Kennedy 353

10 Colegio Aquileo Parra Usaquén 353
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Los entornos extraescolares de la ciudad plantean la dicotomía entre 
el espacio público y el privado. En la vivencia en el espacio público y 
en especial, en la calle, las entrevistas señalan que el cambio de lugar 
de residencia frecuente y la alta movilidad entre localidades incre-
menta la sensación de desarraigo de las niñas y niños (Entrevista a 
entidad nacional, 2020). Adicionalmente, en espacios como las 
salidas de los colegios, uno de los expertos entrevistados advierte 
que hay dificultades en las periferias del colegio porque muchos 
chicos salen o llegan solos a las instituciones educativas (Entrevista a 
experto, 2021).

En lo que respecta a la vida dentro de los hogares, muchos enfrentan 
el problema del hacinamiento. Según señala una entrevista, “(...) son 
niños que viven entre 15 y 20 personas.  Entonces va más allá de que 
el niño tenga un computador para poderse sentar, sino que el niño no 
tiene un espacio físico propio para poder estudiar.” (Organización de 
la sociedad civil, 2020). Esto es confirmado por la encuesta telefónica 
realizada a 1.604 hogares venezolanos beneficiarios de Coalición por 
Venezuela y el Programa Respuesta de Emergencia en Arauca, en 99 
municipios y 25 departamentos (incluyendo Bogotá), donde para el 
2019 se indica que el 48,7% de los hogares migrantes viven en haci-
namiento crítico y que uno de cada cuatro de estos hogares vive en 
un cuarto (Proyecto Migración Venezuela, 2021). Adicionalmente, 
sobre los y las menores que viven hacinados especialmente en 
“pagadiarios” una entrevista indica que 

“(...) ni siquiera se tiene una puerta segura donde pueda dejar a 
los niños y se asegure que no les pasará nada. Se tienen son 
cortinas, latas o cualquier cosa que se puede tumbar fácilmente 
y esto, puede provocar un caso de abuso sexual, un caso de 
violencia o un caso de reclutamiento. Ahora bien, al quedarsen 
los adolescentes solos y al no tener como un adulto responsable, 
estos empiezan a conocer en estos lugares, bandas criminales 
que se aprovechan de esta vulnerabilidad, para hacerlos parte 
de redes de microtráfico, delincuencia, prostitución y trata de 
personas. Además, son ambientes donde hay consumo de alco-
hol y de sustancias psicoactivas” (Organización de la sociedad 
civil, 2021).

Considerando el entorno del Distrito de Bogotá como escenario princi-
pal donde se deberían llevar a cabo políticas a favor del intercultura-
lismo, se debe comenzar con que la inclusión laboral de los padres de 
los menores venezolanos es precaria. De manera que, se ven asocia-



dos a negocios como las ventas ambulantes, el comercio en la calle y 
en el transporte público. Lo anterior, lleva a riesgos como que las 
niñas y niños pueden estar deambulando por el terminal de transpor-
te, los transportes públicos o las calles (Sesame Workshop, 2020). 
Esta serie de actividades puede alejarlos de sus espacios escolares y 
limitar su inclusión educativa. 

Adicionalmente, en escenarios como la pandemia de la Covid-19, las 
restricciones a la movilidad imposibilitaron dichas actividades de 
rebusque y sustento diario de las familias, por lo que algunas fueron 
expulsadas de sus lugares de residencia. También, se impulsó que en 
los barrios populares las familias sacaran banderas rojas como señal 
de hambre y solicitud de ayuda (Oquendo, 2020), mientras que, otras 
tuvieron la necesidad de retornar a Venezuela. En este contexto, si ni 
siquiera se logra priorizar derechos básicos como la vivienda, la 
alimentación, más aún se saca de contexto la inclusión educativa. 

Con respecto al gobierno urbano que desarrolla políticas públicas 
para el interculturalismo, desde sus organizaciones como la Alcaldía 
Mayor de Bogotá, se han encontrado problemáticas como las dificul-
tades para la integración e inclusión de las niñas, niños y adolescen-
tes provenientes de Venezuela. Lo anterior, por las manifestaciones 
de xenofobia que afectan la convivencia escolar y la permanencia de 
los estudiantes (Alcaldía Mayor de Bogotá, 2019). 

En el ámbito local, una gran parte de la bibliografía ubica a Bogotá 
como referente nacional en programas de atención a población vulne-
rable a menores de 5 años (Secretaría Distrital de Integración Social, 
2019), en ellos se destacan los jardines infantiles diurnos, nocturnos 
y los “centros amar” para la atención integral a primera infancia. En lo 
que respecta a los programas y planes implementados para cubrir las 
necesidades de las niñas y niños migrantes de primaria y educación 
media, se destacan: 
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1

2

Las jornadas de sensibilización y socialización de la Ruta de 
Acceso y Permanencia. Para finales de 2019, se habían hecho 
391 jornadas de socialización en IED y 15 jornadas de sociali-
zación enfocadas hacia poblaciones vulnerables (Dirección de 
Cobertura, 2021).

Las capacitaciones a las Instituciones Educativas y a las Direc-
ciones Locales de Educación (DLE) frente al Sistema de Infor-
mación para el Reporte de Extranjeros (SIRE) (Dirección de 
Cobertura, 2021).
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3 La estrategia de búsqueda activa “casa a casa”. Se dio median-
te unidades móviles que buscaban a la población desescolari-
zada para llevarles un Modelo Educativo Flexible Círculos de 
Aprendizaje (MEF-CA) en la ciudad de Bogotá. Lo anterior, se 
dio como parte de una oferta transitoria de educación multigra-
do y acompañamiento psicosocial (Dirección de Cobertura, 
2021).

A pesar de esto, aún es necesario hacer más esfuerzos para llegar a 
una inclusión educativa desde la vía del interculturalismo, ya que, las 
niñas y los niños migrantes de Venezuela entre 7 y 12 años que 
residen en Bogotá pueden estar presentando sintomatología depresi-
va, pues en este grupo se señala una incidencia del 10% de prevalen-
cia ya sea de forma leve o severa. No obstante, es importante aclarar 
que las investigaciones en esta materia son escasas por lo que, no se 
distingue la diferencia con los resultados de la población local, pero sí 
se resalta que entre 7 y 8 años hay una tendencia mayor hacia la 
autoestima negativa; en comparación del grupo entre 11 y 12 años. 
Lo anterior, ya que los preadolescentes tienden a realizar una asimila-
ción más rápida, negando la cultura de origen para parecerse más a 
su grupo de edad (Castiblanco, 2019). Esto se conoce con el nombre 
de asimilacionismo cultural, que no permite espacios de intercambio 
de cultura sino de sumisión a la de la sociedad de acogida.

Por tanto, es fundamental que las políticas públicas educativas desde 
el interculturalismo generen espacios en las aulas para el intercambio 
cultural. Ahora bien, a medida que más avanza la edad de los meno-
res de edad desde la administración pública se deja de lado la inclu-
sión educativa para dar luz a problemas considerados como más 
urgentes, donde son los adolescentes y los jóvenes su centro, en este 
punto desde el precedente institucional se mantiene el abordaje a 
temas víctimas de trata de personas en casos como la explotación 
laboral infantil, la explotación sexual e incluso, el reclutamiento forza-
do por parte de grupos armados (Save the Children, 2019).

Colombia. La realidad nacional llega a las percepciones de los niños, 
niñas y adolescentes desde el impacto de las imágenes de otros 
migrantes que se encontraron a lo largo del recorrido, las personas 
que les ayudaron, pero también, los robos y el miedo que sintieron en 
las carreteras del país a lo largo del trayecto migratorio. En adición, 
como en Bogotá las familias continúan moviéndose al interior de los 
centros urbanos o entre diferentes municipios del país, el desarraigo 
continúa para las niñas y niños y la garantía del derecho a la educa-
ción es débil (Sesame Workshop, 2020). Del mismo modo, los niños
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también perciben las asimetrías que se advierten desde la Iniciativa 
Social para América Latina y el Caribe, como lo son las asimetrías de 
información y de acceso a derechos de la población migrante venezo-
lana con respecto a la población local (Foro Regional de Políticas 
Educativas, 2020).

Otro punto a tener en cuenta, considera que las organizaciones del 
Estado tienen influencia tanto a nivel nacional como local en la obten-
ción del objetivo de inclusión de los menores migrantes venezolanos. 
Es así como en Colombia, a nivel nacional, se enmarca la Estrategia 
de Niñez Migrante 2020 liderada por el Instituto Colombiano de Bien-
estar Familiar, que pretende mejorar la integración de la respuesta a 
niños, niñas y adolescentes migrantes y sus familias. Especialmente, 
mediante la atención en servicios para la Primera Infancia (ICBF, 
2020). Adicionalmente, se incluye a esta población con medidas 
como la Ley 1997 de 2019 para la prevención contra la apatridia ya 
que, en esta condición la persona no solo no podrá acceder a la edu-
cación, sino también, a otros derechos básicos (Moreno, Pelacani y 
Amaya, 2020). El Estado colombiano ha incluido a la población 
migrante en los programas dirigidos a la niñez por mandato constitu-
cional y este es el caso del acceso a la educación por parte de esta 
población sin distinción de estatus migratorio (Rodríguez, López y 
Barrera, 2022). 

Otro de los esfuerzos realizados a nivel nacional es la inclusión de 
población con discapacidad, donde se tienen realidades que históri-
camente no han sido atendidas por el sector educativo y que según el 
Informe NIÑEZ YA (2021), en el periodo de pandemia sacaron a la luz 
situaciones como las pocas propuestas inclusivas para la población 
con discapacidad en los programas de educación a distancia, los 
límites en los conocimientos de los docentes sobre tecnologías de 
apoyo para la educación inclusiva, la falta de intérpretes de lengua de 
señas y la ausencia de acompañamiento a las familias (Informe 
NIÑEZ YA, 2021).

Finalmente, es importante señalar que, para desarrollar la inclusión 
educativa de la variedad de niños, niñas y adolescentes, las autorida-
des nacionales y locales necesitan realizar un trabajo mancomunado 
para permitir el acceso de calidad a las niñas y los niños a la educa-
ción pública (Rincón, 2019). Por tanto, los agentes de Estado e institu-
ciones necesitan seguir trabajando en la interlocución entre los 
gobiernos locales y el nacional (Moreno, 2020) También se ha identifi-
cado que, es necesario contar con mejores datos estadísticos e infor-
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mación que permita hacer frente al fenómeno migratorio desde la 
esfera de las políticas públicas. Además de, no permitir la discrimina-
ción y la xenofobia en las aulas (Durán y Parada, 2018).

Entorno internacional. Este entorno es percibido por los niños, niñas 
y adolescentes desde los contactos principalmente entre el aquí 
“Colombia” y el allá “Venezuela”. A manera de ejemplo, se retrata la 
importancia que, desde las intervenciones de las políticas públicas, 
las entidades trabajen con la música o haciendo referencia a animales 
conocidos, ya que, esto les da una cercanía con sus lazos culturales 
y les permite asumir a los menores ciertos roles de participación y 
liderazgo (Entrevista entidad Distrital, 2020). Es necesario resaltar la 
cultura venezolana para permitir la integración de los niños, niñas y 
adolescentes en las actividades. 

Otra referencia a las relaciones con Venezuela se enmarca en los 
lazos de sangre, es decir, en los familiares que dejaron al otro lado de 
la frontera; esto se desarrolla en que los menores de edad sufran un 
duelo migratorio porque perdieron su colegio, sus amigos y sus jugue-
tes (Entrevista entidad Distrital, 2020). Por lo que, para una integra-
ción más fácil en la comunidad de acogida es necesario motivar a los 
menores con cosas y sensaciones que les recuerden este tipo de 
experiencias. A pesar de esto, en algunas entrevistas también se 
evidenciaron discursos con prácticas asimilacionistas en vez de inter-
culturalistas. 

Con lo que, se indica que se debe poner atención en las maneras en 
las que se están gestionando los derechos de las personas migran-
tes. A manera de ejemplo, se cita una entrevista donde se indica que 
en la organización se les enseña a que: “(...) tienen que decir gracias, 
tiene que ser muy amable, tiene que hablar pasito [y] si usted vive en 
un conjunto cerrado no ponga la música duro. Ya que, son cosas que 
molestan a los bogotanos” (Entrevista a Organización de la sociedad 
civil, 2021).

Finalmente, un último punto a considerar en las relaciones con el 
escenario internacional es que, las entrevistas ilustran que hay una 
falsa expectativa por parte de los migrantes venezolanos sobre la 
dinámica económica en la región, ya que, como se indica “(...) los 
padres desesperados, en búsqueda de unas necesidades básicas, 
que creen que cruzando la frontera lo van a conseguir todo y es falso.” 
(Entrevista a Organización de la sociedad civil, 2020).
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Parte II. Una breve reflexión sobre la cartografía social de 
              los menores venezolanos

El día 1 de julio de 2021, el equipo de investigadoras del proyecto de 
migraciones e infancias del grupo de Migraciones y Desplazamientos 
realizaron un ejercicio de la cartografía social y corporal en niños y 
adolescentes de entre 11-16 años en el Centro de Atención al Migran-
te (CIAMI) Scalabrini. Por motivos del aún confinamiento de la pande-
mia del COVID-19, el ejercicio se realizó en un escenario extraescolar 
donde por razones de bioseguridad solo se pudo trabajar con tres 
menores. A pesar de esto, las expresiones de los menores ubicaron 
cinco puntos claves. En primer lugar, se ubicaron razones ambienta-
les que dificultan la inclusión de los migrantes en el territorio. Puesto 
que, existía una apatía por parte de los migrantes frente al territorio de 
Bogotá por ser principalmente de clima frío. En contraste, se evoca-
ban recuerdos como el ser de tierra caliente o asociaciones con el 
agua en la piscina y el mar. Lo anterior, no solo refuerza la sensación 
de desarraigo del territorio, sino también, deja entrever las pocas 
oportunidades de acceso de los menores migrantes en actividades 
extraescolares como la natación. 

En segundo lugar, se destaca que el recuerdo de la escuela física se 
había perdido entre los estudiantes venezolanos puesto que, ni en el 
mapa ni en los relatos se hacía mención de este lugar, ni de sus com-
pañeros o profesores. Con lo que, sobre el colegio no hablaron 
mucho, algunos no recuerdan el nombre y sólo saben que están en 
los barrios de Castilla y Quiroga. Además, la virtualidad hizo que 
perdieran la motivación de la escuela. 

En tercer lugar, las expresiones de los menores de edad venezolanos 
llevaron a comprender la exigencia de respetar las prácticas cultura-
les diferenciadas. A manera de ejemplo, con las tradiciones como 
comer huevos de tortuga o carne de conejo.

En cuarto lugar, el barrio fue el entorno extraescolar de más importan-
cia para los menores de edad venezolanos puesto que sus relatos y 
sus mapas identificaban más la importancia del barrio que del mismo 
trayecto de la migración. No fue así en el caso de la adolescente 
quien debió llegar con ayuda de varias paradas en distintos munici-
pios del país. 

Volviendo al tema del barrio, los que se mencionaron como habitados 
por los niños son: Patio Bonito, Las Lomas, Quiroga, Valladolid, 
Visión Colombia y Santafé. En estos se destaca la gran movilidad de
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los menores por la ciudad, pero también la advertencia de que -pese 
a las dificultades- los entornos extraescolares como los barrios identi-
fican espacios públicos donde los menores de edad indican sentirse 
incluidos en la sociedad colombiana. A manera de ejemplo se señalan 
los buenos recuerdos de los juegos en el parque Tercer Milenio. No 
obstante, y como quinto punto, se reconoce que el parque que está 
frente al CIAMI que es un lugar peligroso y de consumo de drogas. 
Por lo que, frente al barrio Santafé, uno de los niños emplea la palabra 
“horrible” para describir lo que sienten, destacando que, de puertas 
para adentro en el CIAMI: “eso sí es “bonito”, pero afuera es feo” 
(Niño venezolano en taller, 2021).

Con todo, el taller con los dos niños y la adolescente permitió explorar 
algunas historias de vida de quienes experimentan la migración de 
Venezuela hacia Colombia y desde la perspectiva de la niñez y la 
adolescencia. En este sentido, es posible identificar algunas vulnera-
bilidades en sus relatos de migración, tanto en el recorrido (experien-
cias de caminantes), como porque en los lugares de destino en 
Bogotá (demasiada movilidad interna en la ciudad, por lo que, no 
tienen un hogar estable donde vivir y ahora se encuentran en un 
hogar de paso como el CIAMI).

A pesar de esto, ellos consideran agradables los barrios donde han 
vivido, principalmente porque ha sido el espacio donde han podido 
ubicarse con sus familias. En todo caso, aunque Bogotá les parece 
una ciudad fría, ellos la pasan bien siempre que están con sus seres 
queridos. Para la adolescente, Bogotá es una ciudad de oportunida-
des pues su “marido” está buscando trabajo en un taller de carros. 
Finalmente, en el escenario de la pandemia se refuerza la tesis de la 
importancia de los entornos extraescolares en cuanto, el relato edu-
cativo surge de lugares extramurales, puesto que los niños no quisie-
ron hablar de la infraestructura ni apareció en los relatos de los dibu-
jos como un lugar importante.

Conclusiones y recomendaciones

Estudiar el derecho a la educación y con él la inclusión social y educa-
tiva de los niños, niñas y adolescentes migrantes venezolanos, 
requiere de un ejercicio que va mucho más allá de lo que está pasan-
do dentro de los muros de las instituciones educativas, ya que, sugie-
re analizar los entornos extraescolares que van desde el hogar o la 
familia, el barrio o vecindario, hasta los niveles de la ciudad, el país y 
las relaciones transnacionales con su país de origen. Es por esto que, 
a través de los diferentes entornos extraescolares se pueden identifi-



car algunos retos para la inclusión de niños, niñas y adolescentes 
venezolanos en Bogotá, y con ellos, algunas estrategias para hacer-
les frente. 

Para comenzar, en la familia los retos en la inclusión educativa de los 
niños, niñas y adolescentes migrantes surgen de situaciones como 
las carencias que tienen algunos padres para asumir la corresponsa-
bilidad en los procesos educativos de sus hijos, así como por el hecho 
de que las niñas, niños y adolescentes asuman roles en la familia que 
les impidan el adecuado ejercicio del derecho a la educación. A 
manera de ejemplo, los derivados con trabajo infantil, el cuidado de 
hermanos menores, abuelos y personas con discapacidad e incluso 
los embarazos a pronta edad. A manera de estrategia, las investiga-
doras consideran que la familia es un punto clave para la inclusión 
educativa, ya que, en los procesos fuera del aula, temas como la 
recomposición familiar o el cambio de roles puede afectar esta inclu-
sión. Una de las estrategias que se puede resaltar de este punto es el 
empoderamiento de los hogares a través de estrategias comunitarias, 
el trabajo en atención de salud mental y la atención a las cargas de 
cuidado especialmente el femenino en las familias venezolanas. 

Por su parte, el barrio evidenció muchas potencialidades en la inclu-
sión social y educativa, ya que en él se pueden desarrollar redes de 
apoyo entre los migrantes las cuales, no se limiten a lazos familiares, 
sino que incluyen amigos y conocidos de diferentes contextos, entre 
ellos, migrantes que llegaron antes y conocen mejor el sistema. Sin 
embargo, gran parte de las estrategias para hacer del barrio un espa-
cio protector incluye el vincular a las autoridades locales en la solu-
ción de dinámicas cotidianas que presentan un riesgo para los meno-
res como la exposición al pandillismo, microtráfico y la violencia, que 
son parte del centro y periferia más vulnerable de Bogotá. Son nece-
sarias campañas de prevención y protección que eviten que los 
menores sean víctimas de estas dinámicas. 

Adicionalmente, en este punto, cobra sentido la movilización de cam-
pañas para evitar la xenofobia y la discriminación en un trabajo 
conjunto con los medios de comunicación para realizar reportes 
evitando comentarios estereotipados y estigmatizadores de la pobla-
ción venezolana que afectan el normal desarrollo de niños y niñas. 
Del mismo modo, los gobiernos urbanos siguiendo al interculturalis-
mo, deberían desarrollar capacidades para gestionar mejor la diversi-
dad y combatir el racismo, la xenofobia y todas las formas de discrimi-
nación en los entornos extraescolares. 

104 Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia



105Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

Con respecto a los entornos extraescolares secundarios, es funda-
mental que se consoliden políticas públicas a nivel local, guiadas 
desde el interculturalismo y que permitan acercar y reconocer la cultu-
ra venezolana y desarrollar estrategias institucionales y no institucio-
nales para generar espacios de inclusión social y educativa. De esta 
manera, se parte del cambio propuesto desde el interculturalismo 
para la gestión horizontal de las políticas públicas, pero donde aún se 
pueda dialogar con la normativa y las políticas nacionales, así como 
con la cultura y las situaciones transnacionales con las que debe 
enfrentarse la población migrante. 

Por último, es importante que las investigaciones continúen ubicando 
dónde están y cómo están los menores venezolanos en las ciudades 
y municipios colombianos, una caracterización de los entornos 
extraescolares se hace necesaria con el fin de conocer las dinámicas, 
riesgos y vulnerabilidades que impiden el pleno goce del derecho a la 
educación. Pero también que haya más espacios de reflexión desde 
las voces de los niños, niñas y adolescentes migrantes venezolanos 
para reconocer desde los entornos extraescolares la complejidad a la 
que se hace referencia cuando se indaga por la inclusión social y edu-
cativa de los menores de edad en condición de migrantes. 
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Introducción

Según la Plataforma de Coordinación Interagencial para Refugiados y 
Migrantes Venezolanos-R4V (2022) con corte en diciembre de 2021, 
más de 6 millones de personas refugiadas y migrantes venezolanas 
se encuentran fuera de su país de origen. Aproximadamente el 84% 
de todas la personas refugiadas y migrantes de Venezuela son acogi-
das en 17 países que están cubiertos por el Plan Regional de Res-
puesta para Refugiados y Migrantes 2022 (RMRP). De hecho, “este 
es el mayor movimiento de personas refugiadas y migrantes en la 
historia de América Latina y el Caribe” (R4V, 2022, p. 2), Colombia es 
el país que ha experimentado con más fuerza la ola de migración 
venezolana en comparación al resto de países en América Latina y el 
Caribe (UNHCR, 2020, como se citó en Banco de la República, s.f). 
De hecho, según el Organismo de las Naciones Unidas para la Migra-
ción - OIM (2022) un 48% de los migrantes y refugiados venezolanos 
tienen por país de destino a Colombia, un 18% a Perú, un 15% a 
Ecuador, un 9% de retornados a Venezuela, un 9% otro país de desti-
no y un 1% no sabe no responde, esto con corte en el mes de enero 
de 2022.
 
Por supuesto, en esta ola de migración se encuentran niños, niñas y 
adolescentes venezolanos migrantes (NNA-VM), lo cual indica que el 
país receptor se verá en la obligación de protegerlos, garantizando 
sus derechos y entre estos se encuentra el acceso a la educación. En

Inclusión educativa a partir de la voz
de los estudiantes: niveles de inclusión
de niños, niñas y adolescentes
venezolanos migrantes en dos
instituciones educativas del municipio
de Facatativá
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Colombia encontramos varios instrumentos internacionales de dere-
chos humanos, los cuales hacen parte de la legislación interna que 
establecen obligaciones al estado colombiano en materia de educa-
ción para la población migrante y refugiada. 

En primera instancia, los instrumentos nacionales e internacionales 
que reconocen y garantizan el derecho de toda persona a la educa-
ción son:

En cuanto a los instrumentos nacionales e internacionales que garan-
tizan la educación primaria de manera obligatoria y gratuita, y que 
promueven la educación secundaria para todas las personas se iden-
tifica: 

El Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Cultura-
les (arts. 13 y 14); el Protocolo de San Salvador (art.13); la Conven-
ción sobre los Derechos del Niño y la Niña (art. 28); la Convención 
sobre el Estatuto de los Refugiados de 1951 (art. 22); la Convención 
Internacional sobre la Protección de los Derechos de Todos los 
Trabajadores Migratorios (art.30); la Constitución Política de Colom-
bia (arts. 44, 45 y 67); y la Ley de Infancia y Adolescencia (Ley 1098 
de 2006, art. 28) (Mancera, Bolívar & Ángel, 2020, p. 32). 

De igual modo, resulta importante desarrollar un poco más lo estipula-
do por la Constitución Política de Colombia sobre la población migran-
te y refugiada; según la Carta Magna tienen los mismos derechos que 
los nacionales colombianos y por tanto no podrán recibir un trato 
discriminatorio por causa de su nacionalidad, pues el artículo 13 
señala que “todas las personas […] recibirán la misma protección y 
trato de las autoridades y gozarán de los mismos derechos, libertades 
y oportunidades sin ninguna discriminación por razones de […] origen 
nacional”. Del mismo modo, establece en su artículo 100 que las 
personas extranjeras “disfrutarán en Colombia de los mismos dere-
chos civiles que se conceden a los colombianos […] los extranjeros

El Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y 
Culturales (art.13); el Protocolo Adicional a la Convención Ameri-
cana sobre derechos humanos en materia de derechos econó-
micos, sociales y culturales, “Protocolo de San Salvador” (art. 
13); la Convención sobre los Derechos del Niño y de la Niña 
(art.28); la Convención Internacional sobre la Protección de los 
Derechos de todos los Trabajadores Migratorios (arts. 43 y 45); 
y la Constitución Política de Colombia (arts. 44, 45 y 67) (Mance-
ra, Bolívar & Ángel, 2020, p. 32).
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gozarán […] de las garantías concedidas a los nacionales, salvo las 
limitaciones que establezcan la Constitución o la ley”. Adicionalmente, 
hay que tener en cuenta que estos dos artículos de la Constitución no 
exigen a los migrantes tener una situación migratoria regular para 
garantizar sus derechos fundamentales, ya que estos se deben 
contemplar y efectuar a la luz del artículo 5 de la Constitución, que 
obliga al Estado a reconocer “sin discriminación alguna, la primacía 
de los derechos inalienables de la persona” (Mancera, Bolívar & 
Ángel, 2020). 

Por tanto, con el propósito de garantizar el acceso al sistema educati-
vo de NNA-VM, el Ministerio de Educación Nacional (MEN) junto con 
Migración Colombia, ha desarrollado progresivamente una ruta, la 
cual se encuentra actualmente en la Circular 016 de 2018. En térmi-
nos generales, esta circular está dirigida a las gobernaciones, alcal-
días, secretarías de educación, rectorías y directivas docentes de las 
Entidades Territoriales Certificadas (ETC), como a las direcciones 
regionales de Migración Colombia, de igual forma la circular se esta-
bleció para dar cumplimiento a las normas constitucionales (arts. 44 y 
67) que procuran garantizar la educación en los niveles de preescolar, 
básica y media a través del acceso a los establecimientos educativos 
de todos los niños, niñas y adolescentes migrantes que se encuentren 
en el territorio independientemente de su condición migratoria (Man-
cera, Bolívar & Ángel, 2020). 

En cuanto a la normativa más actualizada que regula la permanencia 
de migrantes venezolanos en Colombia encontramos el Decreto 216 
de 2021, que adopta el Estatuto Temporal de Protección para Migran-
tes Venezolanos bajo el Régimen de Protección Temporal y dicta 
otras disposiciones en materia migratoria. Este mecanismo cuenta 
con dos fases, el Registro Único de Migrante Venezolanos y el Permi-
so por Protección Temporal respectivamente (PPT) (Decreto 216 de 
2021). Por supuesto, este instrumento de regularización y política 
migratoria no le negará a los NNA-VM su derecho a la educación, ya 
que se les seguirá considerando como sujetos de derechos humanos, 
además, está nueva ruta les permitiría legalizar su condición migrato-
ria en Colombia. 

Ahora bien, dicho acceso a la educación para los NNA-VM se debería 
dar desde la educación inclusiva, pues a pesar de que dicho término 
se empezó a desarrollar desde la realidad sobre niños con necesida-
des especiales o discapacidad,  la Declaración de Salamanca y 
Marco de Acción sobre Necesidades Educativas Espaciales, marcó 
un cambio conceptual en el pensamiento sobre la educación inclusiva
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inclusiva, pues consideró que ésta evolucionó de una realidad sobre 
niños con necesidades especiales a una realidad sobre escuelas 
inclusivas y entornos de aprendizaje inclusivos para niños con todo 
tipo de antecedentes físicos, cognitivos y sociales (Qvortrup, & Qvor-
trup, 2017). En términos prácticos, la participación de todos los niños 
en la educación general se ha articulado a nivel de política, refiriéndo-
se al derecho y deber de participar (Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 1994). 

En Colombia la educación inclusiva también se enfocó en la pobla-
ción discapacitada, un claro ejemplo es el Decreto 1421 de 2017 “por 
el cual se reglamenta en el marco de la educación inclusiva la aten-
ción educativa a la población con discapacidad”. Sin embargo, el 
MEN (2020) dio a conocer algunas estrategias de inclusión que 
garantizarían la igualdad de condiciones para los NNA-VM respecto 
al “pleno acceso a la educación, bienestar, permanencia y protección 
en la trayectoria educativa” (párr. 8). Lo cual revela los primeros 
pasos del Estado colombiano para que el acceso a la educación de 
los NNA-VM se dé a partir de la educación inclusiva. 

Sin embargo, a pesar de que existan acuerdos y políticas a favor de 
la educación inclusiva de los NNA-VM, estos mandatos carecen de 
seguimiento para evaluar los resultados. Además, cabe destacar que 
no se identificaron publicaciones sobre inclusión educativa de 
NNA-VM en centros educativos de Colombia, lo cual indica que existe 
un vacío de conocimiento al respecto, por lo cual la problemática 
central de esta investigación es conocer cómo ha sido la educación 
inclusiva de los niños, niñas y adolescentes venezolanos migrantes, 
concretamente en dos instituciones públicas del municipio de Facata-
tivá durante el año 2022, dichas instituciones son: la Institución Edu-
cativa Municipal Instituto Técnico Industrial y la Institución Educativa 
Municipal Técnica Comercial Santa Rita.

Marco teórico

En principio, al ser la inclusión un concepto central en esta investiga-
ción se hace necesario establecer una definición que sea clara y que 
al mismo tiempo esté focalizada en la educación. Sin embargo, se 
halló un primer problema de investigación ya que existen varias 
definiciones que impiden el hallazgo de un concepto de educación 
inclusiva, que sea definido de forma precisa y que al mismo tiempo 
sea comúnmente aceptado, lo cual en sí mismo resulta siendo un 
problema práctico no solo para el éxito de los esfuerzos inclusivos, 
sino también a la hora de investigar dicho fenómeno (Qvortrup & 
Qvortrup, 2017).  
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Por tanto, fue necesario poner sobre la mesa las definiciones¹ encon-
tradas para de este modo, elegir la más adecuada, la cual debe hacer 
las veces de estandarte y así plantear los objetivos de investigación 
que permitirán conocer cómo ha sido la inclusión de NNA-VM en la 
Institución Educativa Municipal Instituto Técnico Industrial y en la 
Institución Educativa Municipal Técnica Comercial Santa Rita del 
municipio de Facatativá. 

Ahora bien, es importante tener en cuenta que este estudio de caso 
no busca utilizar una definición centrada en el nivel de política sino en 
la práctica educativa, ya que la política de inclusión frecuentemente 
busca la “inclusión plena” lo cual implica una situación en la que las 
exclusiones son inexistentes (Hilt, 2015). De hecho, el MEN (2013) 
considera a la educación inclusiva como “una estrategia central para 
la lucha contra la exclusión social” (Ministerio de Educación Nacional, 
2013, p.22). 

Es por esto, por lo que la definición de inclusión debe estar fuerte-
mente enfocada en su dilema inherente de que toda inclusión implica 
exclusión. Pues como se evidenció en Hilt (2015) se argumenta que 
esta política de inclusión es excluyente en su forma social y que 
exhibe un mayor énfasis en la educación cuando se trata de la inclu-
sión en la sociedad. Con base en esto, afirma que las descripciones 
de inclusión y exclusión se constituyen mutuamente en la política, lo 
que da lugar a la pregunta de si el objetivo de la política; la inclusión 
'plena' en la sociedad, es realizable. Esto da paso al descubrimiento 
de una paradoja.

Es por esto, por lo que la definición de inclusión debe estar fuerte-
mente enfocada en su dilema inherente de que toda inclusión implica 
exclusión. Pues como se evidenció en Hilt (2015) se argumenta que 
esta política de inclusión es excluyente en su forma social y que 
exhibe un mayor énfasis en la educación cuando se trata de la inclu-
sión en la sociedad. Con base en esto, afirma que las descripciones 
de inclusión y exclusión se constituyen mutuamente en la política, lo 
que da lugar a la pregunta de si el objetivo de la política; la inclusión 
'plena' en la sociedad, es realizable. Esto da paso al descubrimiento 
de una paradoja pues los alumnos de lenguas minoritarias están 
siendo incluidos como excluidos y excluidos como incluidos en los 
documentos, mostrando así, cómo la inclusión y la exclusión son dos 
caras de la misma moneda.

Por tanto, la definición que se utilizará en esta investigación es la 
hallada en el artículo “Inclusion: Dimensions of inclusion in
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education”. Esta definición se basa en tres dimensiones: 

Niveles de inclusión: lo que implica que la inclusión no es solo 
un proceso físico de ser “trasladado” de un contexto a otro, sino 
que también es una cuestión de participación social y de abordar 
el sentido de pertenencia de la persona incluida a la comunidad. 
Por lo cual, se tienen en cuenta tres niveles de inclusión (1) El 
nivel numérico, ¿está el estudiante incluido físicamente en la 
comunidad? (2) el nivel social, ¿es el estudiante socialmente 
activo en la comunidad? (3) el nivel psicológico ¿el estudiante se 
percibe a sí mismo como reconocido por otros miembros de la 
comunidad? ¿existe un sentido de pertenencia escolar? (Qvortrup 
& Qvortrup, 2017).   

Arenas de inclusión: lo que implica que la inclusión no se trata 
solo de ser miembro de la comunidad de enseñanza y aprendizaje 
en el aula, sino que también implica otras arenas relacionadas 
con el aula y la escuela. Pues una escuela es un sistema social 
complejo de sistemas de organización e interacción con procesos 
continuos de inclusión y exclusión. En total se identifican cinco 
categorías de diferentes arenas sociales que son relevantes en 
los procesos de inclusión y exclusión: (1) arenas sociales dentro 
de la comunidad de aprendizaje organizada profesionalmente; (2) 
las arenas sociales dentro del aula como un complejo de sistemas 
de interacción; (3) espacios sociales relacionados con la comuni-
dad escolar, pero no como parte formal de ella; (4) ámbitos socia-
les relacionados con las relaciones interpersonales entre los 
niños; (5) arenas sociales relacionadas con las relaciones inter-
personales entre el niño individual y uno o más adultos, por ejem-
plo el maestro (Qvortrup & Qvortrup, 2017). 

Grados de inclusión: lo que implica que una persona no solo 
está incluida o excluida, sino que puede estar incluido y/o excluido 
hasta cierto punto. Pues, el objetivo de la inclusión total no es 
alcanzable, ya que en la realidad no es atractivo para el individuo 
estar totalmente incluido, por tanto, la inclusión debe ser capaz de 
capturar situaciones en la que un niño puede ser incluido en algu-
nos ámbitos sociales y excluido en otros, permite que los proce-
sos de inclusión y exclusión se desarrollen simultáneamente. Los 
ocho grados de inclusión y exclusión se pueden categorizar a 
través de la visibilidad individual y visibilidad social o inexistencia 
de estas, de la siguiente manera: (1) sin visibilidad individual: 
Inclusión total, Inclusión espacial (autoexclusión); (2) visibilidad 
social e individual: Inclusión acumulativa, Inclusión parcial/exclu-
sión parcial, Exclusión acumulativa; (3) sin visibilidad social: 

1

2

3
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Exclusión espacial (inclusión forzada), Exclusión total (Qvortrup & 
Qvortrup, 2017). 

Ahora que se ha hallado una definición de educación inclusiva, es 
importante aclarar que, debido al alcance de la investigación, se 
centrará este artículo en la primera dimensión de la inclusión: niveles 
de inclusión.

Como bien se mencionó anteriormente, una vez seleccionada la 
definición de educación inclusiva se procederá a plantear los objeti-
vos de investigación. 

El objetivo general consiste en analizar los niveles de inclusión de los 
niños, niñas y adolescentes venezolanos migrantes en la Institución 
Educativa Municipal Instituto Técnico Industrial y en la Institución 
Educativa Municipal Técnica Comercial Santa Rita del municipio de 
Facatativá. Los objetivos específicos consisten en identificar en las 
dos instituciones educativas los distintos niveles de inclusión de los 
NNA-VM: a) primer nivel de inclusión (nivel numérico); b) segundo 
nivel de inclusión (nivel social); c) tercer nivel de inclusión (nivel psico-
lógico).

Por último, como se ha podido apreciar, la primera dimensión de las 
tres dimensiones de la inclusión cuenta con tres niveles de inclusión, 
por lo cual fue necesario observar dicha dimensión a través de la 
identificación de indicadores conceptuales de cada nivel de inclusión, 
para así formular de una manera adecuada las preguntas de la entre-
vista semiestructurada. 

Por tanto, en el primer nivel, se tuvo en cuenta si los estudiantes esta-
ban incluidos físicamente en la comunidad.

Para el segundo nivel, se pretendió observar si los estudiantes eran 
socialmente activos en la comunidad, para lo cual se tomó en cuenta 
el indicador de la “participación”, teniendo en cuenta a autores como 
Dunphy (2012) quien dice que, en la participación educativa, los 
maestros parecen tener “la obligación de ayudar a los niños pequeños 
a participar en su entorno educativo permitiéndoles expresar sus 
puntos de vista sobre cuestiones relacionadas con el currículo y la 
pedagogía” (p. 290).  Así mismo, menciona que dicha noción “se 
caracteriza por una visión que ve a los niños como pensadores que 
comparten sus ideas a través de la colaboración y el debate” (Bruner, 
1999, como se citó en Dunphy, 2012, p. 291). Por otro lado, la partici-
pación social “supone la asociación de individuos para el logro de



121Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

determinados objetivos” (Ziccardi, 1998, como se citó en Sosa et al, 
2006, p IV). Sin embargo, según Viitala (2014) “el núcleo de la partici-
pación social es la interacción, la amistad y la aceptación en un grupo 
de pares y el propio sentido de aceptación del niño” (como se citó en 
Syrjämäki et al., 2016, p. 377).

Otro indicador que se identificó fue el de “Interacción social”, teniendo 
en cuenta autores como Marc & Picard (1992) quien afirmó que el 
término de interacción social, en su etimología, sugiere la idea de una 
acción mutua, en reciprocidad” (p.14), lo cual se basa en la definición 
dada por J. Maisonneuve (1968) afirmando que “la interacción tiene 
lugar cuando una unidad de acción producida por un sujeto A actúa 
como estímulo de una unidad de respuesta en otro sujeto, B, y vice-
versa” (como se citó en Marc & Picard, 1992, p. 14), según el autor 
“en esta definición la interacción parece cercana a la influencia” 
(p.14), y aunque puedan parecer sinónimos, existe una diferencia 
entre ellos, pues “se puede hablar de influencia entre dos sujetos 
cuando los comportamientos y las cogniciones de uno son modifica-
das por la presencia o la acción de otro”, es decir, que la “es la 
reciprocidad, la conducta en retorno, lo que confiere a las conductas, 
a la consideración del otro, su carácter de interacción” (G. de Mont-
mollin, 1977, p. 21, como se citó en Marc & Picard, 1992, p. 14). 

El último indicador fue el de “Socialmente activo”, según Nesin (2012) 
“lograr que los estudiantes sean socialmente activos puede ser tan 
sencillo como hacer que los compañeros discutan una pregunta sobre 
el contenido, pero puede ser más complicado como hacer que peque-
ños grupos de estudiantes trabajen en un proyecto de unidad” (como 
se citó en Edwards, 2015, p. 27), por otro lado, “las actividades en 
grupos pequeños que permiten a los estudiantes de nivel medio 
trabajar entre ellos mientras aprenden el contenido son atractivas 
para los jóvenes adolescentes” (Nesin, 2012, como se citó en 
Edwards, 2015, p. 27).  Así mismo, “las discusiones en grupos peque-
ños y con toda la clase también son métodos para lograr que los estu-
diantes sean socialmente activos en su aprendizaje” (Edward, 2014, 
como se citó en Edwards, 2015, p. 27). 

Por último, en el tercer nivel de inclusión se tuvo en cuenta si los estu-
diantes se percibían a sí mismos como reconocidos por otros miem-
bros de la comunidad y si existía un sentido de pertenencia escolar. 
Por lo cual, se establecieron los siguientes indicadores: reconoci-
miento y sentido de pertenencia. 

Según Prince y Hadwin (2013) el sentido de pertenencia en la escuela 
es un concepto que se ha definido como “la medida en que los
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individuos se sienten personalmente aceptados, respetados, inclui-
dos y apoyados por otros en su entorno social” (como se citó en Qvor-
trup & Qvortrup, 2017, p. 9).

Por otro lado, el reconocimiento para Honneth (2007) es “la base 
fundamental de las relaciones entre los humanos” (como se citó en 
Chuca, 2011, p. 15), pues “toda aquella relación que no esté basada 
sobre el reconocimiento es una relación reificada, en donde no se 
concibe al otro como humano, sino como cosa. Es de este modo 
entonces, que para construir cualquier relación social es necesario 
que se funde en el reconocimiento previo” (Honneth, 2007, p. 78, 
como se citó en Chuca, 2011, p. 15). Según Chuca (2011) Honneth 
realiza una “tipificación del tipo de vinculación entre dos individuos, 
con diferentes graduaciones” (p.16), los cuales sería de tres tipos:  

Metodología

Esta investigación es un estudio de caso de carácter cualitativo, el 
cual se realizó en Facatativá debido a que es el tercer municipio de 
Cundinamarca con mayor presencia de venezolanos de los 116 muni-
cipios del departamento, siendo Cundinamarca el séptimo departa-
mento con mayor número de venezolanos viviendo en Colombia 
(Grupo Interagencial Sobre Flujos Migratorios Mixtos – GIFMM, 
2020). Además, en este municipio se cuenta con el acceso a las insti-
tuciones educativas.  

Ahora bien, la matrícula de estudiantes de origen venezolanos en 
Facatativá fue de 867, durante el 2021 (Ministerio de Educación, 
2022, p. 34), siendo el Instituto Técnico Industrial el colegio mixto con 
más NNA-VM matriculados, los cuales fueron de 357 matrículas, 
según datos obtenidos a través de la Secretaría de Educación de 
Facatativá (2022). Del mismo modo, el Comercial Santa Rita es el 
colegio femenino con más niñas y adolescentes venezolanas migran-
tes matriculadas, siendo estas 27 (Secretaría de Educación de Faca-
tativá, 2022). Se dará a conocer en el Apéndice C. Tabla 1 el número 
de matrículas de NNA-VM en cada institución educativa pública del 
municipio de Facatativá. 

1. Las relaciones basadas puramente en el reconocimiento, de 
fuerte intensidad y participación de unos sobre otros. 2. Las rela-
ciones que se sostienen desde el conocimiento pero que tienen 
su origen en el reconocimiento; son de igualación y despersonali-
zación. 3. Las relaciones de reificación que perdieron de su hori-
zonte el reconocimiento y devienen en cosificadas; habiendo una 
total perdida de humanidad. (Chuca, 2011, p. 16).
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En esta investigación se realizaron 30 entrevistas semiestructuradas 
de forma individual a los NNA-VM de las dos instituciones, ya que 
según Hernández et.al. (2010) el tamaño de muestra común en estu-
dios cualitativos mediante entrevista es de 30 a 50 casos; cada entre-
vista fue grabada para posterior transcripción. Para obtener dichas 
entrevistas fue necesario entregar un consentimiento informado a 
cada NNA-VM que quería participar en la investigación para de este 
modo contar con la firma de los tutores de los menores expresando 
así su permiso para que su hijo/hija pudiesen participar, sin embargo, 
en el colegio Técnico Industrial se dificultó la obtención de las firmas 
de los padres, lo cual nos llevó a realizar una reunión en instalaciones 
del colegio para informarles a los padres y tutores sobre el propósito 
de la investigación y así resolver las dudas de estos, dichas dudas no 
se limitaron en lo referente a la participación de los estudiantes, tam-
bién se resolvieron dudas respecto a regularización migratoria. De 
igual modo, se contó con la ayuda de la coordinadora de primaria para 
obtener los consentimientos. 

En el Instituto Técnico Industrial se realizaron 19 entrevistas en las 
instalaciones y sedes del colegio; en secundaria se aplicaron 7 entre-
vistas a 3 mujeres y 4 hombres de decimo, séptimo y sexto grado; en 
primaria 12 entrevistas a 3 mujeres y 9 hombres de cuarto y quinto 
grado. 

En el Comercial Santa Rita se realizaron 11 entrevistas en las instala-
ciones del colegio asignadas por el coordinador; en primaria se entre-
vistaron a 9 niñas de primero, segundo, tercero, cuarto y quinto; en 
secundaria se entrevistaron a 2 adolescentes de noveno y décimo.

La pauta implementada para cada entrevista semiestructurada se 
obtuvo a través de una matriz en la que se categorizó cada nivel de la 
inclusión obteniendo así varios indicadores de los cuales se obtuvie-
ron 26 preguntas guía. Es importante tener en cuenta que en un prin-
cipio se pretendió ver las tres dimensiones de la inclusión, por tanto, 
la pauta original cuenta con más preguntas y así mismo las entrevis-
tas realizadas son más largas, sin embargo, solo se tuvieron en 
cuenta las respuestas relacionadas a la primera dimensión de la inclu-
sión. 

Los resultados se abordaron a través de un análisis hermenéutico, 
realizando una interpretación profunda del texto, unificando las trans-
cripciones de cada entrevista en seis tablas; una para cada indicador 
respectivamente de los tres niveles de la inclusión, acto seguido se 
sintetizó la información condensada en cada tabla, para posterior 
empalme con el marco teórico.      
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Resultados y discusión 

A continuación, se dará a conocer el análisis de resultados de cada 
uno de los tres niveles que conforman la primera dimensión de la 
inclusión: nivel numérico, nivel social, nivel psicológico.

Nivel numérico  
En el primer nivel se tuvo en cuenta si el estudiante estaba incluido 
físicamente en la comunidad educativa. Por lo cual, es importante 
tener en cuenta que, todos los NNA-VM entrevistados en ambos cole-
gios están matriculados y asisten a la escuela, por tanto, cada menor 
está incluido físicamente en la comunidad educativa. 

Ahora bien, durante las entrevistas se registró que un 13,3% de los 
entrevistados no estudiaron durante algún tiempo, debido a que sus 
tutores no sabían que sus hijos podían ir a la escuela trascendiendo 
de su situación migratoria irregular. Según una estudiante que y lleva 
tres años en Colombia comentó que perdió un año porque a su madre 
“se le complicó todas las cosas del permiso” (Mujer, Primaria, Colegio 
#22, 2022). En cuanto a los estudiantes que fueron matriculados en 
los colegios sin tener su situación migratoria regular (la cual fue una 
minoría3), fueron presuntamente vinculados en el marco de los linea-
mentos de la Circular 016 de 2018 expedida tanto por el MEN como 
por Migración Colombia, (dichos lineamientos también aplicaron 
presuntamente para los NNA-VM regulares). Es importante destacar 
la presunción de que los estudiantes fueron matriculados mediante 
los lineamientos de la Circular 016 de 2018, ceñidos únicamente a lo 
dicho por los entrevistados, pues verificar la forma en cómo fueron 
matriculados no hace parte del objeto de esta investigación. 

Ahora bien, ya que la definición operativa de la inclusión de Ane Qvor-
trup y L Qvortrup se construyó en la teoría de los sistemas de Niklas 
Luhmann, se hace necesario desarrollar un poco lo propuesto por él. 
Según Luhmann (1997, como se citó en Qvortrup & Qvortrup 2017) 
existen subsistemas funcionales los cuales son: la sociedad, organi-
zaciones e interacciones; por tanto, a nivel de la sociedad, la inclusión 
y la exclusión tiene lugar en relación con sistemas sociales específi-
cos dentro de la sociedad; a nivel organizacional, la cuestión de la 
inclusión o exclusión es una de pertenencia, y la pertenencia es una 
cuestión de decisión que a menudo está basada en criterios formales, 
por supuesto, los criterios formalizados están abiertos a la interpreta-
ción y a las estructuras de poder dentro de las organizaciones. En el 
nivel de las interacciones, se aplican otros principios de inclusión/ex-
clusión; las interacciones ocurren cuando se utiliza la presencia de 
personas para resolver el problema de la doble contingencia por
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medio de la comunicación.

Teniendo en cuenta lo anterior, se puede afirmar que el 100% de los 
entrevistados en ambas instituciones experimentan una inclusión 
organizacional, pues “la matriculación en la escuela per se es un 
ejemplo de inclusión organizacional, ya que estos se familiarizan con 
las reglas de la “organización” y con los procesos de inclusión y exclu-
sión” (Qvortrup & Qvortrup 2017, p. 8). Además, el proceso para que 
los NNA-VM fueran parte de la institución (gracias a la decisión de sus 
tutores de matricularlos en las instituciones educativas), implicó crite-
rios formales, los cuales marcaron los lineamientos para la matricula-
ción, siendo estos regidos actualmente en la Circular 016 de 2018 
expedida por el MEN y Migración Colombia.

Nivel social
Como se explicó en la introducción, para identificar el nivel social, se 
observó si los estudiantes de ambos colegios son socialmente activos 
en la comunidad educativa, por lo cual se tuvo en cuenta lo siguientes 
indicadores: participación, socialmente activo e interacción social.    

Participación. De acuerdo con las entrevistas realizadas se halló que 
un 96,6% de los NNA-VM comunican su opinión cuando sus maestros 
hacen preguntas relacionadas con la clase, además, algunos mencio-
naron que percibían que a los profesores les “encantaba” que ellos 
participaran, lo cual los motivaba a seguir haciéndolo. 

Un 53,3% de los entrevistados expresaron que sí han opinado sobre 
la metodología y contenido de sus clases, dando consejos sobre 
añadir algunas actividades a pesar de que el profesor no haya abierto 
un espacio de retroalimentación, otros les han solicitado a sus profe-
sores que hablen más lento (esto aplica para los estudiantes de 
primaria). Un ejemplo de cómo algunos de los entrevistados han 
opinado, es con el caso de una estudiante de secundaria del colegio 
#2, quién notó que su clase de filosofía se centraba en el ámbito de la 
religión y no enseñaba otros enfoques de la misma, por lo cual la estu-
diante le comentó a su profesora lo que pensaba sobre la misma y 
gracias a ello su maestra cambió un poco el contenido de la clase. 

Por otro lado, un 46,6% expresó que nunca habían opinado sobre la 
metodología y contenido de las clases, pues no les gustaba decirles a 
los profesores cómo debían hacer su trabajo, ya que no querían ofen-
derlos, de igual modo, una minoría se ha visto cohibida a hacerlo, 
pues expresaron que algunos docentes han regañado a compañeros 
alegando que ellos saben cómo hacer sus clases, estos casos 
ocurrieron únicamente con los estudiantes de primaria de ambos
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colegios, lo cual demuestra que aunque no sea una regla que los 
niños pequeños opinen en cuestiones de pedagogía, es cierto que 
desde una perspectiva basada en derechos los educadores de la 
primera infancia deberían de apoyar y ayudar a sus estudiantes a 
participar en su entorno educativo, dándoles espacios para que estos 
puedan expresar su punto de vista sobre el currículo y pedagogía de 
las clases (Dunphy, 2012). 

Otra forma en la que los NNA-VM han participado es colaborando en 
actividades del salón, pues los niños son pensadores que pueden 
compartir sus ideas a través de la colaboración y el debate (Bruner, 
1999, como se citó en Dunphy, 2012), en actividades como el cuidado 
de la huerta del salón, bailes para presentaciones en izadas de ban-
dera, en la decoración del salón, en los compartir4  (esta es una activi-
dad en donde cada estudiante lleva dulces y los comparte con sus 
compañeros de clase) que se realizan en días festivos como el Día de 
la Mujer o el Día del Maestro, así mismo, algunos estudiantes perte-
necientes al Técnico Industrial han participado en el Proyecto Forma-
tivo Integrador o PFI, el cual es sobre reciclaje. Cabe señalar que un 
10% de estudiantes partícipes en dichas actividades lo hicieron 
porque tenían nota. En cuanto a actividades realizadas en el aula 
como los debates o discusiones que se dan en el salón de clases 
frente a un tema en específico, se observó que un 53,3% de los entre-
vistados afirmaron que en sus encuentros académicos no se han 
realizado debates (esto aplica únicamente para primaria), sin embar-
go, un 13,3% expresó que no se unen a ese tipo de actividades ya 
que las ven como una pelea (cabe destacar que no se refieren a 
debates propiamente sino simplemente expresar su opinión sobre 
alguna pregunta que los maestros hayan hecho). En el caso de los 
estudiantes de secundaria, ellos comentaron que solo participan 
cuando saben del tema, otros siempre participan, pues consideran 
que su opinión vale mucho y cuando no están de acuerdo con algo les 
gusta expresarlo.

Ahora bien, un 73,3% de los entrevistados a calificado la experiencia 
de trabajar en grupo como buena, pues según ellos han pasado 
buenos momentos con sus compañeros y amigos, además lo consi-
deran beneficioso, ya que se han podido ayudar como grupo y han 
logrado hacer mejor las cosas que trabajando individualmente, así 
mismo expresaron cómo el trabajo con varias personas es más fácil y 
rápido. De igual modo, han afirmado que les ha gustado trabajar en 
grupo, porque pueden conocer a otros compañeros y hacer nuevos 
lazos de amistad, lo cual demuestra que el núcleo de la participación 
social es la interacción, la amistad y la aceptación en un grupo de 
pares y el propio sentido de aceptación del niño (Viitala, 2014, como
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se citó en Syrjämäki et al., 2016).

Sin embargo, un 30% de los NNA-VM han expresado que prefieren 
realizar sus obligaciones académicas solos, pues no les ha gustado 
trabajar en grupo, ya que algunas veces han tenido que hacerlo con 
personas que no son responsables ni comunicativas; mencionaron 
que solo les gusta realizar actividades en equipo cuando sus compa-
ñeros de grupo son responsables y tienen iniciativa, lo cual muestra 
que la única forma para que exista participación social, es cuando la 
asociación de los individuos se da en pro del logro de “determinados 
objetivos”, que se traducirían para el caso de los entrevistados en la 
obtención de una buena nota producto de un buen trabajo en equipo 
(Ziccardi, 1998, como se citó en Sosa et al, 2006). 

Interacción social 
Esta sección se puede observar a la luz de del término interacción 
social, el cual sugiere en su etimología “la idea de una acción mutua 
en reciprocidad” (Marc & Picard, 1992, p.14), y dicha reciprocidad se 
puede entender como “la consideración del otro” (G. de Montmollin, 
1977, p. 21, como se citó en Marc & Picard, 1992, p. 14). Ahora bien, 
durante las entrevistas un 70% de los NNA-VM manifestaron que 
cuando llegaron al colegio sintieron que el trato recibido por sus com-
pañeros fue muy bueno, a pesar de que al principio fue difícil crear 
amistades. En otros casos los estudiantes contaron cómo en los 
primeros días de colegio se mantuvieron solos, pues eran demasiado 
tímidos como para entablar una conversación primero; por otro lado, 
estudiantes que entraron tiempo después de que iniciara el año 
académico comentaron que varios compañeros les prestaron sus 
cuadernos para adelantarse y respondieron a sus dudas, lo cual los 
hizo sentir bien; de otro modo, un 50% de entrevistados manifestaron 
que hicieron amigos de forma lenta, pues se sentían incomodos y 
nerviosos ya que eran nuevos, sin embargo, existieron casos en los 
que hicieron amigos rápidamente; por tanto, la sola acción de algunos 
compañeros de prestarles los cuadernos, el de estar dispuestos a 
responder dudas o el de entablar primero la conversación es un acto 
de reciprocidad que es respondido por los entrevistados con sentirse 
bien y con percibirse capaces de poder entablar una amistad con 
quienes fueron amables con ellos.

Por otro lado, en cuanto a la forma como se sintieron con sus profeso-
res, un 40% manifestó que muy bien, pues sus maestros fueron 
respetuosos, además, contaron con la libertad de preguntarles cual-
quier cosa sobre la clase ya que los mismos docentes lo sugirieron, 
esto hizo que los percibieran como personas amables. Según uno de 
los entrevistados, varios de sus maestros le “guiaron en el colegio”
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(Hombre, Secundaria, Colegio #2, 2022), al ser conscientes de que 
era un nuevo estudiante. Lo anterior, refleja que la reciprocidad se 
hizo evidente cuando la buena percepción de los entrevistados sobre 
la forma de ser de sus maestros generó la confianza de que estos 
acudieran a ellos con el ánimo de resolver sus dudas. 

Por otra parte, un 50% de los NNA-VM manifestaron que modificaron 
su forma de ser desde el momento que entraron al colegio, pues eran 
tímidos, pero sus nuevas amistades les ayudaron a tener más 
confianza; también el crecer y ser expuestos a otros tipos de perso-
nas y formas de pensar, generó que se comportaran de una forma 
“más madura”; una minoría de entrevistados expresaron que ahora 
les gusta estudiar, pues se dieron cuenta que pueden lograr varias 
cosas si lo hacen. Una de las estudiantes afirmó lo siguiente: 

Cabe destacar que un 36,6% de estudiantes manifestaron que su 
acento fue cambiando de forma natural de igual manera que varios 
términos utilizados en Venezuela, como “chama, arrechera, ernale, 
cangu”, en varios casos esto se dio de forma natural ya que con el 
tiempo fueron olvidando varias palabras, también tuvieron que apren-
der otras originarias de Colombia para poder comunicarse, ya que 
cuando ellos se expresaban con palabras venezolanas, sus profeso-
res y compañeros no les entendían. Según una estudiante de secun-
daria del colegio #2, cuando había palabras que ella no entendía, le 
preguntaba a sus compañeras por el significado, en otras ocasiones 
algunos estudiantes recurrían a la ayuda de otros compañeros vene-
zolanos para que les ayudaran a comunicarse con sus profesores y 
compañeros así como para aprender nuevos términos de Colombia. 
En las entrevistas se presentó un caso bastante particular en el que la 
estudiante cambió de acento de forma natural, sin embargo, su madre 
la regañaba. A continuación, se presenta un fragmento de la entrevis-
ta: 

Mi personalidad cambió, porque antes de llegar acá yo era una 
niña más tranquila, pero en segundo cuando empecé a hablar 
con más niñas me puse más chistosa, un poquito más gritona y 
todas esas cosas, entonces sí cambió mi personalidad bastante. 
Creo que el cambio fue por mis compañeritas, las niñas de acá 
son muy buena gente, demasiado (Mujer, Primaria, Colegio#14, 
2022).

Empecé a hablar mucho colombiano, ya no hablo venezolano, 
todo fue de forma natural pero mi mamá me regaña porque yo 
parezco rara porque soy venezolana y cómo voy a estar hablan-
do colombiano. Yo no sé, cuándo estoy con colombianos hablo
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colombiano, pero cuando estoy con mi mamá hablo normal, 
venezolano. Por ejemplo, cada vez que voy pa’ donde mi amiga 
que es colombiana empiezo a hablar como ella y mi mamá me 
dice “¡ya vas a empezar de nuevo hablar así!”. Mi mamá dice 
que es mejor hablar venezolano porque si yo llego a estudiar de 
nuevo en Venezuela se van a reír de mí porque estoy hablando 
colombiano (Mujer, Primaria, Colegio#2, 2022).

Teniendo en cuenta lo anterior, se puede observar que los NNA-VM 
al sentir que su existencia era tenida en cuenta por sus compañeros 
de clase, modificaron su actitud, palabras y conductas (Marc & Picard, 
1992), lo cual se tradujo en que algunos de ellos fuesen menos 
tímidos, más maduros e incluso que su interés por estudiar aumenta-
ra, claro está, dicho sentimiento de ser tenido en cuenta también 
generó inseguridad y timidez en algunos estudiantes. De igual modo, 
los entrevistados fueron influenciados por su entorno, cuando de 
forma natural modificaron su acento y aprendieron nuevas palabras 
propias de Colombia; según G. de Montmollin, (1977) la influencia se 
da “entre dos sujetos cuando los comportamientos y las cogniciones 
de uno son modificadas por la presencia o la acción de otro” (como se 
citó en Marc & Picard, 1992, p. 14). 

Socialmente activo 
De acuerdo con las entrevistas realizadas, los NNA-VM cuando traba-
jan en grupo suelen participar activamente para realizar la tarea o 
trabajo, ya sea repartiéndose los roles de cada integrante y haciendo 
una lluvia de ideas, sin embargo, el 40% de estudiantes comentaron 
que en sus grupos de trabajo siempre se asignan líderes, lo cuales se 
encargan de dividir el trabajo y de plasmar las ideas que sus compa-
ñeros van dando. Lo cierto es que un 93,3% de los entrevistados 
consideraron que eran buenos trabajando en grupo, ya que eran 
capaces de discutir y debatir sobre algún asunto del trabajo en el que 
no estaban de acuerdo para al final lograr un acuerdo que le parecie-
se factible a todo el grupo. Un 13,3% de entrevistados comentaron 
que casi siempre eran quienes tomaban el liderazgo o sus mismos 
compañeros se lo cedían. Lo anterior es una muestra clara de que los 
entrevistados son socialmente activos en su salón de clases, pues 
cuando los profesores hacen que “grupos pequeños de estudiantes 
trabajen en un proyecto” (Nesin, 2012, como se citó en Edwards, 
2015, p. 27), estos participan activamente para realizar la actividad, 
evidenciándose diferentes formas de llevarlo a cabo.

Según los entrevistados sus grupos de trabajo suelen ser unidos, 
pues todos colaboran y son respetuosos entre sí, en especial cuando
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alguien tiene un punto de vista distinto. De hecho, uno de los estu-
diantes comentó que la amistad era una especie de buena plataforma 
para trabajar de forma unida. Una característica interesante de lo 
mencionado por los estudiantes es que casi siempre trabajaban con 
los mismos compañeros. Sin embargo, existen casos en los que la 
unidad del trabajo en grupo dependía de las personas con las que 
estaban, estas opiniones en su mayoría fueron de los estudiantes de 
secundaria, ya que en primaria trabajaban en grupo con poca 
frecuencia y era en estos grados en los que se escogía un líder.

Nivel psicológico
En el tercer nivel de inclusión se tuvo en cuenta si el estudiante se 
percibía así mismo reconocido por otros miembros de la comunidad y 
si existía un sentido de pertenencia escolar. Por lo cual, se tuvo en 
cuenta los siguientes indicadores: reconocimiento y sentido de perte-
nencia. 

Reconocimiento. Ahora bien, el reconocimiento es “la base funda-
mental de las relaciones entre los humanos” (Honneth, 2007, p. 78, 
como se citó en Chuca, 2011, p. 15), pues toda relación que no esté 
basada en el reconocimiento es una relación reificada, es decir, que 
no se concibe “al otro como humano, sino como cosa” (Honneth, 
2007, p. 78, como se citó en Chuca, 2011, p. 15). De acuerdo con las 
entrevistas un 86,6% de los NNA-VM se sienten reconocidos por sus 
compañeros y maestros, pues no han sido rechazados por su perso-
nalidad o comportamiento, de hecho, algunos mencionaron que en 
sus salones sus compañeros siempre se han respetado entre sí. 
Incluso un 6,6% de los entrevistados que se consideran tímidos han 
comentado que nunca los han tratado mal por hablar poco o bajo. Un 
entrevistada de secundaria del colegio #1 expresó que sus profesores 
saben que a ella le gusta participar, por lo tanto, le suelen dar activida-
des en las que puede hablar y hacer cosas en las que ella se destaca 
y que le gustan.

Por otro lado, un 86,6% notó que sus compañeros y maestros valoran 
sus cualidades, pues algunos han recibido halagos y felicitaciones por 
lo bien que dibujan, también han sido exaltados algunos de ellos por 
tomar apuntes y hacer las tareas; así mismo, han notado que a sus 
profesores les agrada que sean participativos o juiciosos. En síntesis, 
un 60% de entrevistados se sienten reconocidos a nivel académico.

Sin embargo, un 16,6% de los entrevistados expresó haber sido 
maltratado al menos una vez, de hecho, algunos de sus compañeros 
les han dicho cosas que no les han agradado por ser venezolanos, tal 
fue el caso de una estudiante de primaria, quien comentó que cuando
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ella cursaba cuarto una compañera la discriminó diciéndole que 
“todos los venezolanos son unos ladrones” (Mujer, Primaria, Cole-
gio#1, 2022), a otro estudiante lo han ignorado sus compañeros. Por 
último, un 6,6% de estudiantes comentaron que había profesores que 
hacían comentarios fuera de lugar sobre los venezolanos, pero procu-
raban no prestarles atención a dichos comentarios. Una entrevistada 
comentó que siempre se sintió mal cuando le decían “veneca” en sus 
propias palabras ella “lo odiaba con todo su corazón” pues lo conside-
raba como un tipo de ofensa ya que algunas compañeras lo decían de 
forma despectiva (Mujer, Secundaria, Colegio #1, 2022).      

Lo anterior, revela que los NNA-VM entrevistados son reconocidos 
por sus compañeros y maestros pues “para construir cualquier rela-
ción social es necesario que se funde en el reconocimiento previo” 
(Honneth, 2007, p. 78, como se citó en Chuca, 2011, p. 15), pues se 
evidencian relaciones de fuerte “intensidad y participación de unos 
sobre otros” (Chuca, 2011, p. 16). Por otra parte, a pesar de que en 
algún momento una minoría de ellos han sido ofendidos de una u otra 
forma, no se puede afirmar que la relación existente de estos estu-
diantes con sus compañeros y maestros sea una reificada, pues 
durante la investigación no se evidenció algún tipo de cosificación de 
los menores, pero sí se podrían identificar como un tipo de relación de 
“igualación y despersonalización” (Chuca, 2011, p. 16), al ser estig-
matizados solo por ser venezolanos. 

Sentido de pertenencia
Ahora bien, el sentido de pertenencia en la escuela es un concepto 
que se ha definido como “la medida en que los individuos se sienten 
personalmente aceptados, respetados, incluidos y apoyados por 
otros en su entorno social” (Prince y Hadwin, 2013, como se citó en 
Qvortrup & Qvortrup, 2017, p. 9). 

Por tanto, de acuerdo con las entrevistas realizadas un 93,3% de los 
NNA-VM se sienten aceptados pues el que jueguen con ellos durante 
el descanso, reciban ayuda tanto de sus profesores como de sus 
compañeros cuando no entienden alguna actividad de la clase, o con 
el simple hecho de que sus compañeros hayan sido amables con 
ellos, ha generado que el adaptarse a un nuevo entorno haya sido 
más sencillo. Uno de los entrevistados afirmó lo siguiente “realmente 
a ellos (compañeros de clase y profesores) no les importa si uno es 
venezolano o la forma de actuar de uno, realmente para ellos yo soy 
uno más” (Hombre, Secundaria, Colegio#2, 2022).

Por otro lado, un 90% de los entrevistados manifestaron que todos 
sus profesores han sido respetuosos con ellos y que sus compañeros,
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en general, no los han tratado mal, pues cuando han dado a conocer 
que algo no les gusta que les digan o hagan, sus compañeros han 
dejado de hacerlo, sin embargo, se evidenciaron ciertas excepciones, 
en general quienes siempre los han tratado con respeto han sido las 
nuevas amistades que han ido construyendo. 

Por último, en cuanto al apoyo, un 93,3% de los estudiantes dijeron 
que suelen recibir apoyo de sus compañeros y maestros mayoritaria-
mente en el ámbito académico, por ejemplo, con los nervios durante 
las exposiciones o en temas de la clase que no lograron entender, 
también con los “planes de apoyo” o “recuperaciones” que se realizan 
en los dos colegios para que los estudiantes mejoren en las clases en 
las que van mal. Sin embargo, un 6,6% de los entrevistados manifes-
taron que en algunos casos han recibido apoyo en lo personal, pues 
han sido escuchados, especialmente por sus maestros cuando han 
compartido situaciones difíciles en su casa y de Venezuela.

Conclusión 

Como se mencionó en la introducción, este artículo se centró única-
mente en la primera dimensión de la inclusión, la cual cubre diferentes 
niveles: nivel numérico, nivel social, nivel psicológico; en cada uno de 
ellos se tuvieron en cuenta los siguientes cuestionamientos: ¿los 
estudiantes son miembros de la escuela o clase regular? ¿los estu-
diantes son participantes activos en la comunidad social? ¿los estu-
diantes se sienten como miembros reconocidos de la comunidad? Lo 
anterior se respondió a través de este estudio de caso, en el que se 
contó con la participación de treinta NNA-VM de dos colegios públicos 
del municipio de Facatativá. 

En el nivel numérico se halló que los NNA-VM de ambos colegios 
experimentan una inclusión organizacional, ya que la matriculación es 
una forma de inclusión organizacional.

Por otra parte, el nivel social se observó a partir de tres indicadores: 
participación, socialmente activo e interacción social. Respecto a la 
participación se pudo observar que los NNA-VM no suelen participar 
dando su opinión sobre el contenido y la metodología de la clase, 
pues no quieren ofender a sus profesores, sin embargo, desde una 
perspectiva basada en derechos los educadores de la primera infan-
cia deberían de apoyar a sus estudiantes a participar en clase, dándo-
les espacios para que estos puedan expresar su punto de vista sobre 
el currículo y pedagogía de las clases (Dunphy, 2012). Los NNA-VM 
han participado colaborando en actividades del salón y en debates 
(esto aplica para los estudiantes de secundaria), también han partici-



133Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

pado activamente a la hora de trabajar en grupo, sin embargo, varios 
entrevistados expresaron que prefieren trabajar solos ya que algunas 
veces las personas con las que han trabajado no fueron responsables 
ni comunicativas, lo cual obstruyó la existencia de la participación 
social, la cual es la asociación de individuos en pro del logro de deter-
minados objetivos (Ziccardi, 1998, como se citó en Sosa et al, 2006). 

Ahora bien, los entrevistados son socialmente activos en su salón de 
clases, pues cuando los profesores hacen que “grupos pequeños de 
estudiantes trabajen en un proyecto” (Nesin, 2012, como se citó en 
Edwards, 2015, p. 27), estos participan activamente para realizar el 
trabajo, evidenciándose diferentes formas de llevarlo a cabo. Por otro 
lado, la interacción social entendida como “una acción mutua en 
reciprocidad” (Marc & Picard, 1992, p.14) se ha dado con la simple 
acción de algunos compañeros de los entrevistados de prestarles los 
cuadernos, el de estar dispuestos a responder dudas o el de entablar 
primero la conversación, lo cual es respondido por los entrevistados 
en sentirse bien y percibirse capaces de entablar una amistad con 
quienes fueron amables con ellos. Así mismo, la reciprocidad se hizo 
evidente con sus maestros al sentir que eran buenas personas, lo 
cual generó la confianza de que acudieran a sus profesores con el 
ánimo de resolver sus dudas.

Además, los NNA-VM al sentir que su existencia era tenida en cuenta 
por sus compañeros generó que varios de ellos modificaran su 
actitud, palabras y conductas (Marc & Picard, 1992), lo cual se tradujo 
en que algunos de ellos fuesen menos tímidos, más maduros e inclu-
so que su interés por estudiar aumentara, claro está, dicho sentimien-
to de ser tenido en cuenta también generó inseguridad y timidez en 
algunos estudiantes. De igual modo, los entrevistados fueron influen-
ciados por su entorno, cuando de forma natural modificaron su acento 
y aprendieron nuevas palabras propias de Colombia.

Por último, el nivel psicológico, fue observado a partir de dos indica-
dores: reconocimiento y sentido de pertenencia. En el primer indica-
dor, se halló que los NNA-VM en su gran mayoría⁵ se sienten recono-
cidos a nivel académico, sin embargo, se evidenciaron casos en los 
que una minoría de estos fue ofendida al menos una vez por ser vene-
zolanos, lo cual reveló un tipo de relación de “igualación y desperso-
nalización” (Chuca, 2011, p.16) al ser estigmatizados solo por ser 
venezolanos. Ahora bien, respecto al sentido de pertenencia se 
encontró que los entrevistados se sienten aceptados, con el hecho de 
que sus compañeros hayan sido amables con ellos, generando que el 
adaptarse a un nuevo entorno haya sido más sencillo; así mismo, 
manifestaron en su gran mayoría sentirse respetados por todos sus
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profesores y compañeros, aunque se dieron a conocer ciertas excep-
ciones; en cuanto al apoyo, los estudiantes han dicho que lo han 
recibido de sus compañeros y maestros en el ámbito académico, pero 
una minoría manifestó haberlo recibido en temas personales. 

Durante la realización de este estudio de caso se evidenció la inexis-
tencia de una definición académica sobre inclusión educativa que sea 
comúnmente aceptada, lo cual no solo resulta siendo un desafío de 
investigación a la hora de estudiar el fenómeno, sino también un 
problema práctico para el éxito de los esfuerzos inclusivos.

Anexos

Apéndice A. Estado del arte
La inclusión educativa de los NNA migrantes ha sido un tema de 
investigación desde principios del siglo XXI. En América Latina los 
estudios de caso se han desarrollado primordialmente en Chile, en 
donde se ha identificado que la inclusión de los migrantes en las diná-
micas cotidianas desarrolladas en las escuelas se da con dificultad, 
así como la permanencia del estudiante en el sistema escolar formal, 
también se observó que las instituciones educativas no tienen una 
política específica que organice y estructure la respuesta de inclusión 
(Castillo, Santa-Cruz, & Vega, 2018). Por otro lado, se halló cómo el 
sistema de educación formal no ha desarrollado mecanismos institu-
cionales de integración sociocultural que permitan una adecuada 
inserción de los estudiantes de origen extranjero en las escuelas 
chilenas (Mondaca, Muñoz, Gajardo, & Gairín, 2018). A la vez, se 
reconoció que el enfoque socio-territorial puede orientar el diseño de 
políticas públicas y guiar a las instituciones educativas para enfrentar 
los desafíos que trae consigo la migración (Salas, Kong & Gazmuri, 
2017).

Por otro lado, a nivel internacional los estudios de caso se han desa-
rrollado primordialmente en Europa, en donde se ha encontrado una 
falta de intervención que promueva la inclusión social de los niños 
migrantes en preescolar, sin embargo, se observó que la intervención 
de los padres y la comunidad puede aumentar la inclusión social de 
los niños migrantes con los nativos (Keles, Munthe & Ruud, 2021). Así 
mismo, se halló que el papel de los estudiantes locales fue fundamen-
tal para facilitar la inclusión de los niños migrantes: y se enfatizó el 
valor del aprendizaje colaborativo entre maestros, niños locales y 
niños migrantes (Pečenković & Delic, 2022). En una escuela multiétni-
ca en Inglaterra se halló que la comprensión de la inclusión puede 
permitir a los estudiantes y profesores cruzar el modelo de identida-
des que se tienen de los migrantes (Hanna, 2018). De igual modo, en 
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un estudio realizado en Canadá, se encontró que el trauma previo a 
la migración y la discriminación posterior a la migración tienen un 
impacto negativo en el funcionamiento cognitivo, conductual y emo-
cional de los niños y jóvenes refugiados (Walker, 2020). Por último, se 
encontró que los NNA migrantes de Zimbabue enfrentan diversos 
desafíos a la hora de ser incluidos en su nuevo entorno lo cual eviden-
ció que los maestros y sistema educativo carecía de un equipo ade-
cuado para hacer frente a la vulnerabilidad de los estudiantes migran-
tes (Tawodzera & Mahlapahlapana, 2021).

Respecto a publicaciones sobre inclusión educativa, se ha hallado 
que comprender la inclusión en el nivel de interacción social tiene 
importantes implicaciones para la educación inclusiva. Pues los 
procesos de inclusión siempre operan en el nivel de la interacción 
social la cual se da en la cotidianidad, en donde la política tiene 
menos influencia (Koutsouris, Anglin-Jaffe & Stentiford, 2020). Así 
mismo, se observó que los conceptos de integración social, inclusión 
social y participación social pueden ser utilizados como sinónimos 
(Bossaert, Colpin, Jan Pijl & Petry, 2013). Por otra parte, se encontró 
un estudio realizado sobre el sistema educativo turco en el cual se 
observó que la educación inclusiva aún se ve a partir del aumento de 
las tasas de escolarización, por lo cual las políticas y prácticas al 
respecto no han ido más allá de la mera integración (Kesik & Beycio-
glu, 2022). Por último, según una investigación, la inclusión educativa 
y la educación intercultural deben de estar presentes en los sistemas 
educativos con diversidad cultural y lingüística (Jurado, P., & 
Ramírez, A, 2009).  

En cuanto a inclusión de NNA-VM en centros educativos de Colom-
bia, no se identificaron publicaciones, lo cual indica que existe un 
vacío de conocimiento al respecto.

Apéndice B. Discusión académica sobre inclusión educativa
La primera definición que se tendrá en cuenta será la del Ministerio de 
Educación Nacional, la cual identifica una serie de términos recurren-
tes que la definen de una forma más detallada, por tanto, para que la 
educación inclusiva logre luchar contra la exclusión social es necesa-
ria la participación, diversidad, interculturalidad, equidad, calidad y 
pertinencia de todos y todas (Ministerio de Educación Nacional, 
2013). Cabe destacar que los términos identificados pueden resultar 
bastante útiles a la hora de operacionalizar, pues las variables resul-
tarían fácilmente identificables. Sin embargo, no contempla el dilema 
de que toda inclusión implica exclusión, quedándose así en una 
definición centrada en el nivel de política. 
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Por otro lado, Manchester establece que “la inclusión es el proceso 
continuo de aumentar la presencia, la participación y los logros de 
todos los niños y jóvenes en las escuelas comunitarias locales” (Man-
chester, 2012, como se citó en Qvortrup & Qvortrup, 2017, p. 1). Lo 
cual resulta siendo una propuesta interesante, sin embargo, se queda 
corta ya que la experiencia del estudiante de “sentirse” incluido ni 
siquiera se contempla.  

Así mismo, encontramos a Dussan (2011) proponiendo que “el 
concepto de educación inclusiva es más amplio que el de integración, 
y parte de un supuesto destino, porque está relacionado con la natu-
raleza misma de la educación regular y de la escuela común” (Como 
se citó en Diz, Aliaga & Apolo, 2020, p. 55). Pero, en términos genera-
les más que definición hace las veces de un comentario sobre la inclu-
sión educativa.

Ahora bien, Diz, Aliaga y Apolo (2020) definen a la inclusión educativa 
como una herramienta que mejora la educación y su funcionamiento, 
pues además de concebir que todo el alumnado tiene los mismos 
derechos también se tiene en cuenta la diversidad, el cual es un 
elemento fundamental para comprender la inclusión educativa. Sin 
embargo, la definición resulta limitada, pues solo contempla la diversi-
dad como elemento fundamental careciendo de una propuesta 
concreta y detallada.  

Por otra parte, Dueñas (2010). Concluye que la inclusión debe enten-
derse de forma multidimensional, ya que esta no se limita al ámbito de 
la educación, sino que se refiere a todos los ámbitos de la vida. Cabe 
decir que esta definición es interesante, pues tiene en cuenta el 
carácter multidimensional de la inclusión, sin embargo, no da gran 
relevancia al enfoque educativo el cual es central en este estudio de 
caso. 

Por último, se halló otra definición a través del artículo “Inclusion: 
Dimensions of inclusion in education” en el cual se construye una 
definición operativa de la inclusión basándose en el marco teórico del 
sistema de Niklas Luhmann. En dicha construcción se tiene en cuenta 
el cambio de enfoque de la inclusión de estudiantes con necesidades 
especiales a la inclusión de todos los niños en la comunidad escolar y 
en las comunidades afines a la escuela. Esta definición se basa en 
tres dimensiones.

Ahora bien, esta definición operativa de inclusión de Ane Qvortrup y 
Lars Qvortrup es adecuada para esta investigación ya que ofrece una 
estructura y explicación detallada, además de esto se concentra en la
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educación inclusiva y no se queda únicamente con la presencia y 
participación del estudiante, sino que contempla la experiencia indivi-
dual del niño o estudiante de ser incluido o excluido de la comunidad, 
teniendo en cuenta que es posible la participación en las actividades 
de la institución sin tener la experiencia de pertenecer a ella. Así 
mismo, esta definición no reduce la cuestión de ser incluido o excluido 
en el contexto de aprendizaje formal, es decir, tiene en cuenta que en 
el aula el estudiante individual puede ser incluido activamente por el 
docente, mientras que al mismo tiempo es excluido de la comunidad 
informal de niños de la clase. Por último, la definición brinda un enfo-
que sobre el dilema inherente de la inclusión el cual es que toda inclu-
sión implica exclusión (Qvortrup & Qvortrup, 2017).

Apéndice C.

Tabla 1
Matrículas de NNA-VM en colegios públicos de Facatativá

MATRÍCULAS DE NNA-VM EN INSTITUCIONES EDUCATIVAS PÚBLICAS DE FACATATIVÁ
INSTITUCIÓN EDUCATIVA

I.E.M JUAN XXIII TÉCNICA EN ADMINISTRACIÓN AGROPECUARIA Y PROCESOS INDUSTRIALES
INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL EMILIO CIFUENTES

MATRÍCULAS

Fuente: Elaboración propia con datos suministrados por la Secretaría de Educación de Facatativá, (2022).

74
9

INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL INSTITUTO TÉCNICO INDUSTRIAL 357
INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL JOHN FITZGERALD KENNEDY 36

INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL LA ARBOLEDA 36
INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL MANABLANCA 82

INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL MANUELA AYALA DE GAITAN 150

INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL SILVERIA ESPINOSA RENDON 33
INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL TÉCNICA AGROPECUARIA POLICARPA SALAVARRIETA

INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL TÉCNICA COMERCIAL SANTA RITA 27
INSTITUCIÓN EDUCATIVA MUNICIPAL TÉCNICO EMPRESARIAL CARTAGENA 119

TOTAL GENERAL 958

36
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Viviana Marcela Torres Carvajal
Luis Alejandro Guio Rojas

Introducción

Los procesos de reflexión de la migración como fenómeno se han 
suscitado durante toda la historia de la humanidad, por este motivo, 
se hace importante revisar el concepto desde una perspectiva de 
derechos, asimilando las variables desde las cuales se revela la 
migración como una situación natural en todas las especies, lo cual 
incluye la especie humana. Dentro de esta condición surge la pregun-
ta problema de investigación desarrollada en el proceso metodológi-
co: ¿Qué lineamientos de política pública y acción social serían ade-
cuados para garantizar el derecho a la educación de niños, niñas y 
jóvenes migrantes venezolanos a Colombia, a partir de su propia 
mirada, la de los profesores, agentes educativos y expertos en migra-
ción?

Dicha problemática percibe el migrante como sujeto de derechos, 
centrado en el componente educativo; el único que, desde la formula-
ción de la sociedad latinoamericana, se encuentra como herramienta 
para observar este fenómeno, una oportunidad para la interculturali-
dad, más aún, en escenarios de ruralidad.

Cuando se describe esta situación, es importante determinar que la 
cuestión surge dependiente de dos ejes muy manejados por distintos 
autores, pero teniendo en cuenta que no son las únicas vertientes de 
la literatura del fenómeno migratorio. Una primera donde se encasilla 
una falta de recursos económicos para la población de un territorio,

La migración venezolana a Colombia
en el marco de la educación rural¹⁸
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¹⁸   Capítulo resultado de la investigación denominada “La educación como derecho desde la mirada de 
los niños, niñas, y jóvenes, profesores, agentes educativos y expertos-el caso de la migración de 
venezolanos a Colombia”, la cual se desarrolla en convenio interinsitucional entre la Corporación 
Universitaria Iberoamericana y la Universidad San Buenaventura de Bogotá.



esto se puede dar dentro de cualquier escenario donde la humanidad 
este presente y es dependiente a muchos factores, en muchos de los 
casos, dicho desplazamiento poblacional se da por conflictos internos 
o internacionales, lo que lleva a un desplazamiento por la vida y la 
tranquilidad.

Esta posición es la que asumen autores como Barrios (2019), Arauj 
(2018) y Castillo (2017); desde donde se observa el reconocimiento 
de la situación económica como la principal causa para el desplaza-
miento forzoso de individuos a nivel mundial, en cifras muy significati-
vas, este hecho se ha estudiado atendiendo como principal causal un 
capitalismo absorbente en todo el planeta.

En segunda instancia, está la migración por recursos naturales, 
aunque esta puede ser una consecuencia directa de la anterior, en 
muchas ocasiones se encuentra como una causal autónoma, pues 
dentro de esta categoría no solamente se toma en cuenta la falta de 
recursos naturales para la subsistencia del humano, también se 
enmarcan las catástrofes naturales como hecho que genera una gran 
cantidad de migrantes en todo el mundo. Problemáticas que surgen a 
partir de la crisis ambiental y condiciones estatales por el manejo de 
la sostenibilidad, esta perspectiva se ve trabajada desde autores 
como Carmen Egea y Soledad Suescún (2011), Etienne Piguet, et al. 
(2011) y Teófilo Altamirano (2021), quienes entrelazan el concepto de 
cambio climático en el contexto de la migración, haciendo una 
revisión del concepto desde una perspectiva socio ecológica y las 
condiciones forjadas por el antropoceno, esto lleva a la discusión del 
concepto de refugiado ambiental, allí se entrelazan las condiciones 
globales hacia un nuevo reconocimiento del humano transitivo en el 
territorio. 

En la revisión de un fenómeno social, económico y político como la 
migración, es importante mencionar que, el proceso no es muy fácil 
de catalogar o clasificar solamente en algunos tipos, pues las condi-
ciones sociales, naturales y de conflicto se entrelazan dentro de las 
variables que la comunión de la humanidad genera dispersión al 
respecto.

En una discriminación del concepto, que se puede revisar a través de 
la estructura de la Organización Internacional para las Migraciones 
(OIM) (2006), en su glosario sobre migración, reconoce la migración 
como: “Movimiento de población hacia el territorio de otro Estado o 
dentro del mismo, que abarca todo movimiento de personas sea cual 
fuere su tamaño, su composición o sus causas; incluye migración de 
refugiados, personas desplazadas, personas desarraigadas,
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migrantes económicos” (p. 38). 

Este concepto ha sido creado a la luz de una perspectiva colonizada 
por unos derechos que no tienen claridad en todos los escenarios a 
nivel mundial, pues, en el marco de la formulación de los derechos del 
hombre, se genera la necesidad de la migración para disminuir los 
efectos de la segunda guerra mundial. Muchos pueblos europeos 
debieron transitar a distintos lugares del mundo, incluso, en este 
instante histórico los pueblos latinos o de medio oriente fueron gran-
des escenarios de recepción, de allí la instauración del artículo 13 de 
los Derechos del Hombre, pero esta percepción ha mutado en otros 
escenarios como el norteamericano o el europeo; para este instante 
histórico de la humanidad se han incrementado las normas y las 
medidas que eviten el desplazamiento poblacional entre estados 
incluso con medidas como la fuerza:     

Esta población estudio sufre desde su salida de Venezuela, realiza un 
tránsito sin asistencia humanitaria y sencillamente llegan a un nuevo 
escenario de llegada con muchos problemas, como los escenarios 
rurales en Colombia. Todo este trasegar es lo que se denomina el 
territorio del migrante, un lugar extendido transnacionalmente, que 
depende de una necesidad y que no se ha forjado como concepto 
porque no se ha visualizado como hecho cultural en el mundo entero, 
mucho menos como resultado de un sujeto de derechos.

La migración que se estudia en el presente capítulo, se convierte en 
forzada por todas las características anteriormente descritas, no es 
una migración asistida porque sencillamente, las condiciones econó-
micas de dichos grupos poblacionales son distintos para lograr este 
tránsito, es así como se convierte en una transición por necesidad 
más que por gusto o placer, pero precisamente por estas característi-
cas, se convierte en más peligroso que se dé hacia las zonas rurales, 
siendo espacios territoriales más vulnerables en Colombia.

Así es que va creciendo en magnitud y proporción en el mundo 
contemporáneo la migración, esto lleva a plantear tres temas 
fundamentales: primero, el tema del proceso que viven en aque-
llos países que están catalogados en condiciones difíciles a nivel 
de desarrollo humano (empleo, educación y salud); segundo, la 
necesidad de promover acuerdos binacionales o multinacionales 
para establecer consensos legales sobre los movimientos migra-
torios, y tercero, la perspectiva del respeto a los derechos huma-
nos fundamentales, sobre todo cuando encontramos las situa-
ciones de tránsito y condiciones de los migrantes ilegales (Medi-
na I., 2018, pág. 103).
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Por ello, es importante retomar a Boaventura de Sousa Santos 
(2002), al mencionar que la globalización es “un proceso por el cual 
una entidad o condición local tiene éxito en extender su alcance sobre 
el globo y, al lograrlo, desarrolla la capacidad para designar una 
entidad o condición social rival como local” (pág. 61), lo cual presenta 
directamente el sentido colonial del progreso, allí es importante 
marcar que, las condiciones de la migración son dependientes a la 
percepción del estado de origen y de llegada.

Revisando así, no solamente la perspectiva que le da a ofrecer la 
comunidad internacional frente al fenómeno migratorio, sino que tam-
bién, el alcance que en esta reflexión se puede dar de la visión del 
migrante en los “países de acogida” (concepto legalista, pero que 
genera varios compromisos con la recepción).

Es así como surge la necesidad en la sociedad latinoamericana de 
crear una conciencia frente al pensamiento decolonizado como una 
estructura que sustenta las relaciones interculturales, que se instaure 
en todas las estructuras e instituciones de la sociedad. Pero, para 
ello, hay que tener en cuenta que:   

…. los problemas que atañen a la interculturalidad y el multilin-
güismo son considerados como problema que conciernen exclu-
sivamente al sector Educación. La interculturalidad no es perci-
bida como un problema de Estado por dos motivos: 

Primero, porque justamente coloca en tela de juicio el modelo de 
Estado nación que tenemos. Es por ello un tema importante en 
el plano discursivo, pero insignificante en el plano de la acción 
estatal, y, segundo, porque la Interculturalidad, como propuesta 
ético-política es un asunto que compete a todos los sectores del 
Estado, y no sólo al sector Educación (Tubino, 2004, pág. 2).

Dicho proceso pedagógico está centrado en las identidades culturales 
dentro de los contextos reales de América Latina. Tubino (2004), 
afirma que la percepción de la educación tiene que ser centrada en 
una pedagogía intercultural, que relacione los aportes sociales y 
económicos que sobrellevarían todos los problemas traídos por la 
modernidad. “La regularidad que emerge de estas reflexiones sobre 
la necesidad de una educación intercultural que respete la pluralidad 
y diversidad humana es la mordaz crítica al eurocentrismo de la edu-
cación latinoamericana en todos sus niveles” (Ortíz A., 2018, pág. 
200)



147Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

Esta, desde el reconocimiento territorial de todos los pueblos latinoa-
mericanos como pobladores comunitarios de la tierra, permitiría la 
percepción del migrante desde muchas otras particularidades que 
mejorarían su calidad de vida y la del lugar de llegada.

La relación entre la educación rural y la migración internacional

La educación rural en Colombia tiene distintos matices que han 
venido consolidando esta parte como hecho fundamental para la 
identificación de la comunidad campesina del país, esta caracteriza-
ción es importante para el presente capítulo porque la tendencia de 
respuesta está enfocada desde esta visión, es así como se llega a la 
revisión de las distinciones tan marcadas que existen entre la educa-
ción para la población urbana y la población rural:  

Cuando se analizan dichos datos a la luz de la correspondiente reali-
dad de las escuelas rurales, se encuentra que los problemas mencio-
nados parten de una falta de cultura que presente la necesidad de la 
educación como parte de formación para la vida y el desarrollo.

En esta perspectiva, otros datos relacionan el sentido del proyecto de 
vida del estudiante rural como un hecho trascendental dentro de la 
realidad del sistema educativo:     

El analfabetismo en la población de la zona rural dispersa mayor 
de 15 años es del 12,5%, cifra alta, comparada con el promedio 
nacional de 3,3%. Mientras que la tasa de permanencia en el 
sistema educativo es del 82% en las zonas urbanas, en las rura-
les es del 48%, y los resultados de las Pruebas Saber, 5, 9 y 11 
en las zonas rurales son sistemáticamente inferiores a los de las 
zonas urbanas (Delgado, 2014, citado por Fedesarrollo, 2016).

En el sector rural colombiano, el aislamiento y el uso del trabajo 
infantil para la generación del ingreso familiar, así como el bajo 
nivel de escolaridad de los padres, tienen un impacto negativo 
en el acceso de los niños a la escuela. Las tasas de deserción y 
repitencia son más altas en las zonas rurales que en las urba-
nas, así como el número de niños que nunca ha sido atendido 
por el sector educativo. La tasa de cobertura en las áreas rurales 
es de 30% comparada con 65% de las urbanas, y la tasa de 
deserción a nivel rural es de 10.9%, mientras en las ciudades 
ésta es de 2.5%. La participación en los programas de preesco-
lar es de menos de 4% en las zonas rurales (Ministerio de Edu-
cación Nacional, 2001, párr. 5)
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Viendo este desequilibrio es crucial dentro del presente capítulo, la 
identificación de la zona rural como un escenario vulnerable para la 
población en edad escolar, las características llevan a que su cultura 
desarrolle otras formas de desarrollo independientes a la movilidad 
social determinada por el progreso académico.

Esta cuestión presenta un escenario de pobreza para la sociedad 
colombiana que se mantiene en espacios rurales, “La cobertura de las 
escuelas rurales alcanza apenas a la mitad de la población y los alum-
nos obtienen puntajes significativamente más bajos en las Pruebas 
Saber” (Revista Semana, 2022), pero también se debe mencionar 
que, dichos estudiantes de estas zonas rurales, no en todos los casos 
obviamente, piensan no estudiar por la proyección hacia una educa-
ción superior.

Esto debido a que, si en los contextos de educación básica y media 
vocacional existen complejidades para el acceso a la información y 
otras cuestiones propias del desarrollo académico, en la educación 
superior la falta de oportunidades, la falta de acceso a la tecnología, 
el conflicto armado interno y los distintos hechos de corrupción alre-
dedor; han generado una dependencia de los proyectos de vida del 
entorno a dos vías: una encaminada al trabajo dentro del escenario 
como campesinos (lo cual según la comunidad no requiere formación 
académica de alto nivel) y otra centrada en la búsqueda del desarrollo    
académico en escenarios urbanos, para desde allí llenar ese vacío 
sustancial del sistema educativo, pero ello vuelve a dejar el sector 
rural sin profesionales y sin ese modelo de vida:      

Por esta circunstancia, también se puede observar la distinción en el 
acceso a la educación superior de las zonas rurales y las zonas urba-
nas, pues las condiciones en las que crece el estudiante son, en 
primera instancia, educación para la labor ancestral y familiar sin 
modificaciones a través de la tecnología y la investigación; pero en 
segunda instancia, un proyecto de vida dirigido a un occidentalismo

Por otra parte, en cuanto a la calidad educativa, los resultados 
de la Encuesta Longitudinal de Colombia —ELCA— (2017) reve-
lan que los alumnos rurales, a medida que transcurren los años 
de su formación, se van rezagando notoriamente en relación con 
sus pares de las zonas urbanas: después de 6 años los porcen-
tajes de atraso en los aprendizajes de los estudiantes del campo 
asciende a un 11,5%, mientras que los de la ciudad llegan a un 
8.7%. Es decir que, aunque los jóvenes logren culminar con 
éxito su formación escolar, la calidad es significativamente 
inferior a la de los centros urbanos (Colombia Aprende, 2022)
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que le aleja de la cultura campesina y rural.

Esta clase de condiciones crean un escenario de poblaciones vulne-
rables, donde surge el epicentro para la estructuración de problemas 
sociales como el narcotráfico y la violencia, que aquejan desde hace 
bastante a Colombia.

Por este motivo, las poblaciones migrantes, como fruto del desplaza-
miento forzado por cuestiones sociales, políticas o económicas en 
muchos casos llegan allí. Pues encuentran en este escenario uno de 
los pocos lugares donde, sin la necesidad de que le sean valorados 
sus estudios- en el caso de que existan- pueden acceder al trabajo; 
incluso se pueden acercar a empleos al margen de la ley que se dan 
en estos escenarios sin la restricción migratoria.

Las particularidades de lo rural y lo urbano se cruzan en una perspec-
tiva de vida, donde prevalece la relación intercultural, desde la cual, la 
presencia de escenarios para confluir cada vez es mayor. Esta es la 
postura de Lozano (2012), donde se encuentra la denominada nueva 
ruralidad, forjada a través de los territorios que poco a poco se están 
contagiando de las condiciones urbanas, pero allí es donde marca su 
diferencia los valores y costumbres que modifican la percepción rural, 
según el autor, porque la pertenencia histórica no permite que, bajo 
esos preceptos, exista un occidentalismo tan marcado, sino que, sola-
mente se concentre en la coexistencia y desarrollo cultural:

Bajo esta perspectiva se recibe un flujo poblacional que intenta sobre-
vivir a una crisis humanitaria, dentro de estas características es muy 
fácil concebir la población migrante que llega como población vulnera-
ble en zonas rurales, donde además de las problemáticas sociales 
descritas por los autores, son escenarios que no estaban adaptados 
para la recepción de más pobladores en estado de vulnerabilidad.

Según el Índice de Ruralidad (IR), estandarizado del Programa 
de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), menos de 
una quinta parte de los municipios colombianos es primordial-
mente urbana (19,1%) y más de cuarto rural (27,2%). La mitad 
(53,8%) es mixta, entre urbano y rural. En general, las ciudades 
muestran un mejor desempeño en términos de IDH frente a las 
zonas rurales: 7,8% de los municipios son urbanos y presentan 
un alto IDH, y solo el 3,56% de los rurales exhibe una condición 
similar (Parra, Ordoñez, & Acosta, 2013, pág. 20) 
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Metodología

Dentro de la elaboración del proceso investigativo, se parte de un 
fenómeno de desplazamiento irregular, en el cual la percepción del 
problema de investigación no es la migración, sino por el contrario, la 
vulneración del derecho a la educación en su totalidad. 

Desde allí se asimilan las realidades a su alrededor, como seres 
humanos en tránsito por encima de las normas fronterizas modernas. 
Aquí es donde se asume el reto a través de la hermenéutica activa 
como una variante que regulariza la lectura de la realidad desde una 
percepción del activismo en la comunidad.

Es así como se entiende la hermenéutica como un proceso de com-
prensión dentro de la investigación científica, como lo menciona 
Gadamer (1960), “La hermenéutica es, pues, algo más que un 
método de las ciencias o el distintivo de un determinado grupo de 
ellas” (p. 293). 

La hermenéutica se entiende con un cambio en la historia para la 
generación del concepto de hermenéutica activa, más centrado para 
el proceso que se ejecuta en la presente investigación, donde la 
importancia de la lectura de la realidad no se puede dar sin la voz de 
la comunidad ante el problema:

Dentro de este escenario se aplicaron entrevistas semiestructuradas 
a expertos en migración internacional, encuestas a familias migran-
tes, grupos focales a familias y estudiantes de instituciones educati-
vas de la ciudad de Bogotá. Dichos elementos fueron analizados a 
través de matrices de análisis y revisión desde las categorías presu-
puestadas en la investigación.

Entonces, en aras de hacer una aclaración conceptual, debe 
decirse que lo que diferencia la hermenéutica activa de la 
hermenéutica tradicional, es que la tradicional se limita al campo 
del lenguaje y considera un texto en el que se encuentra consig-
nado un fenómeno social que no existiría sin la expresión 
humana (Garzón Acevedo, 2019). Por su parte, la hermenéutica 
activa, aunque hace uso de los textos escritos y hablados, 
además se vale de los fenómenos sociales que, de forma 
concreta, se convierten en el texto y al mismo tiempo que realiza 
una búsqueda más profunda en la generación de sentido de las 
acciones humanas (Lozano, 2002 citado por Garzón Acevedo, 
2019, pág. 100).
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Resultados

Los resultados que se presentan en este capítulo muestran los distin-
tos instrumentos de recolección de la información analizados a la luz 
de tres categorías de análisis trabajadas en la investigación de forma 
metodológica: La migración internacional, El derecho a la educación y 
Las políticas nacionales e internacionales que alrededor de esta 
reflexión se pudiesen dar.

Los instrumentos escogidos para el trabajo de campo dentro de la 
investigación fueron: la encuesta, las cuales se aplicaron a 44 familias 
migrantes radicadas en Bogotá, donde los niños son estudiantes del 
sistema educativo público en dos instituciones educativas; una de 
ellas ubicada en la ruralidad de la zona vulnerable de la ciudad: en la 
localidad Ciudad Bolívar. Además, con otro instrumento se encuesta-
ron 27 docentes con las mismas características de una comunidad 
educativa que convive entre la ruralidad y la cercanía con el relleno 
sanitario de Doña Juana. Entrevistas realizadas a 4 expertos interna-
cionales y nacionales y, una entrevista a modo de historia de vida a 
una madre migrante. Dichos procedimientos son tabulados y analiza-
dos de forma cualitativa y bajo matrices de análisis para datos cualita-
tivos.

Para el caso del presente capítulo, los resultados pertinentes son 
dados desde las encuestas y las entrevistas, pues desde allí se puede 
observar una relación muy importante entre la comunidad rural y las 
poblaciones migrantes que asisten a la escuela. De los resultados de 
la investigación solamente se toman algunos datos importantes que 
ratifican la relación que se presenta en el capítulo.

Para iniciar, es importante partir del hecho de una revisión de las 
condiciones de la migración, cuestión que precisamente da una pers-
pectiva a tener en cuenta frente a ¿dónde se ubican las poblaciones 
migrantes en la ciudad de Bogotá?
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Figura 1
Encuesta a docentes, pregunta 1.

Fuente: Elaboración propia con base en encuesta aplicada a docentes.

1. Desde su experiencia ¿Cuáles son las razones más frecuentes para que las familias
    migrantes decidan abandonar su país? (pueden escoger más de una opción)

44 respuestas

Por la situación política del país

Dificultades económicas

Afectación por pérdida o daño
de los recursos naturales

Problemas de violencia
en su territorio

Búsqueda de un nuevo
proyecto de vida
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A través de las respuestas de los docentes, es importante mencionar 
que se encuentra una coincidencia con otros instrumentos como la 
entrevista a las familias migrantes y las situaciones por las cuales lo 
hacen, es así como se encuentran en primer lugar las dificultades 
económicas; problemática indicada por la mayoría y muy relacionada 
con las otras opciones más marcadas en esta pregunta. Esto se 
asemeja a lo mencionado por Arauj (2018) y Barrios (2019) entre 
otros, donde los autores han venido coincidiendo frente a que los 
desplazamientos poblacionales son por cuestiones económicas de 
algunas zonas del planeta, esto sin olvidar que allí se vinculan tam-
bién problemáticas con los recursos naturales que llegan a generar 
dificultades económicas, razón por la cual, los desplazamientos 
surgen para buscar nuevos empleos y nuevas oportunidades de man-
tenimiento. Para la muestra, es importante tener en cuenta la vulnera-
bilidad de la institución donde se operó, pero si se revisa la realidad 
migrante, se observa como las familias migrantes que llegan a Colom-
bia sin la necesidad de la legalidad, son familias con desplazamiento 
forzoso y sin recursos para llegar a otros estados o escenarios. Esta 
es la perspectiva que brindan las zonas rurales en Bogotá, pues su 
empleabilidad está marcada por oficios cercanos a la agricultura sin la 
necesidad de estudios como prerrequisito o convalidación (siendo 
esto otra problemática de las poblaciones migrantes).
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Figura 2
Encuesta a familias migrantes, pregunta 2.

2. ¿Qué tipo de riesgos han enfrentado como familia migrante?

19%

18%

15%15%

33%

Ninguno
d. Problemas de salud
c. Alimentación escaza

b. Segregación laboral y
económica en el país de
llegada.

a. Peligros de violencia
o inseguridad durante el
tránsito desde el país
de origen

Lo que se marca en esta pregunta como el principal riesgo en el 
proceso migratorio es el no tener ningún ente que cuide su salud; esta 
relación se encuentra con el 33%, en segunda instancia se muestra la 
respuesta de ninguno con el 19% y, en el tercer lugar se encuentra la 
violencia y la inseguridad con el 18%. Estas respuestas muestran una 
necesidad de acompañamiento a la migración como realidad que se 
está enfrentando en todo el planeta, pues argumentos como migra-
ción clandestina, concepto diseñado por la OIM (2006), son los que 
ayudan a desvirtuar los derechos de las poblaciones migrantes en 
contextos de frontera.

Es precisamente allí donde se evidencia la falta de acompañamiento 
a estas familias, sin importar que se encuentra como parte de las 
políticas de relacionamiento internacional. Al respecto es importante 
mencionar también que la asistencia en los sectores rurales es más 
deficiente que en los sectores urbanos, esto se desencadena debido 
a las distancias en que se encuentran los escenarios laborales, de 
vivienda y de educación para algunas familias, más aún, para las 
poblaciones migrantes, quienes son ajenos a estos contextos y se 
están ubicando hasta ahora.
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Fuente: Construcción propia con base en encuesta aplicada a familias migrantes.

Figura 3
Encuesta a familias migrantes, pregunta 3.

3. ¿Qué ha sido lo más difícil como familia migrante al llegar a este país.

56%

18%

11%

15%

d. Tener vinculación a
un sistema de seguridad
social

c. Protegerse de las
distintas violencias que
sufren las poblaciones
 vulnerables

b. Encontrar el lugar
donde puedan estudiar
los miembros de la
familia

a. Conseguir un nuevo
empleo para la familia

Al revisar las experiencias de vida de las familias migrantes en parte 
de este estudio, es importante mencionar que, el mantenimiento de la 
familia depende de la generación del trabajo, pues, es importante 
entender su necesidad de desplazamiento de acuerdo a la oferta 
laboral; si bien al conversar con los estudiantes en grupo focal se 
comenta la facilidad de la adquisición de vivienda en el sector rural, la 
oferta laboral se establece en lo urbano en muchos casos. Dentro de 
este aspecto es importante mencionar que, la institución educativa 
rural está en la periferia de Bogotá, por ello, el territorio es habitado 
por familias migrantes que hacen un desplazamiento largo para sus 
puestos de trabajo, incluso dentro de la agricultura.

Varios investigadores han detallado la migración por cuestiones 
económicas como el flujo y la disminución del trabajo en diferentes 
escenarios, entre ellos Barrios (2019), Arauj (2018) y Castillo (2017); 
coinciden en la identificación de la problemática como un hecho 
económico nacional, que presenta dificultades en la relación del flujo 
monetario y otras cuestiones que han vivido los migrantes. Esta 
postura es acorde a lo representado en la gráfica y lo expresado en 
entrevistas.
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Figura 4
Encuesta a familias migrantes, pregunta 4.

Fuente: Elaboración propia con base en encuesta aplicada a familias migrantes.

4. ¿Qué es lo que más extrañan del país de origen?

78%

11%

4%
7%

d. Las comidas de la
región

c. La estabilidad
económica que se tenía
en su país de origen

b. La familia y las
relaciones sociales que
allí se mantenían

a. Las pertenencias
materiales

Para esta pregunta se encuentra con un 78%, la familia y las relacio-
nes sociales que se mantenían en el país de origen, esto deja a la luz 
un problema que también se identifica en el desarrollo de los talleres 
con los estudiantes y es que la emocionalidad se vio muy afectada por 
el desplazamiento de la familia, a este fenómeno se le denomina 
duelo del migrante o duelo de Ulises, allí se muestra una ruptura emo-
cional en la cual se entrelazan muchos sentimientos. En el diálogo se 
encontró como hecho importante que sostiene el duelo, el desprendi-
miento de las mascotas, siendo este motivo de gran tristeza, pues se 
sospecha incluso de su muerte al salir de su país. 

Pero en la misma conversación se encuentra un acercamiento a la 
zona rural, donde la gran mayoría de los estudiantes desplazados 
vivían en Venezuela, en sectores que tenían mucha naturaleza a su 
alrededor; describen a Bogotá como una ciudad fría más que por su 
temperatura, por la falta de calidez de la naturaleza.

Son estas cuestiones las que maneja y escribe Castillo (2017), pues 
él al igual que otros autores se han centrado en hacer una revisión de 
los problemas llevados por los estudiantes migrantes a las escuelas 
en los países de acogida.
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Figura 5
Encuesta a familias migrantes, pregunta 6.     

Fuente: Elaboración propia con base en encuesta aplicada a familias migrantes.

6. ¿Cuáles son los problemas que han enfrentado como familia migrante dentro de su
proceso educativo en el país de llegada?

48%

7%

19%

11%

11%

0%
4%

d. Discriminación de parte de los
compañeros a nivel social, racial
o xenofóbico

e. Las otras familias generan 
inconveniente por su procedencia
f. Los maestros o alguien más de la
comunidad educativa le maltrata por
ser migrante

c. Los horarios en los que se
desenvuelve el proceso académico
son muy distintos

b. El lenguaje  con el que se
comunican en el país de
llegada

a. Las materias y las actividades
son muy distintas a las que se
veían en el país de origen

g. Ninguna

Dentro del proceso de desplazamiento forzoso de las familias (se 
describe así debido a que ninguna de las familias encuestadas o 
entrevistadas presentan migración por su elección voluntaria, se da 
por distintos factores que afectan su vida y bienestar), es importante 
tener en cuenta el choque cultural, social y emocional; desde allí, la 
comunidad educativa se convierte en un reflejo de la sociedad y por 
este motivo los resultados de este punto se acercan bastante a las 
relaciones que se están dando fuera de la escuela. 

En primera instancia, dentro de la encuesta se escoge el choque 
académico por materias con un 48% como el principal problema 
encontrado, cuestión que se vuelve lógica al dialogar en entrevistas 
con las familias, pues la institución no es consciente de materias y 
procesos que acá se cursan, pero en su lugar de origen no se tenían 
en cuenta. Allí es importante tener en cuenta la posición de la Organi-
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zación de Estados Iberoamericanos y la Secretaría de Educación del 
Distrito Capital, quienes hacen esfuerzos para generar procesos que 
orienten la inclusión de la población migrante, es así como surgen 
documentos y políticas como la “Estrategia del sistema educativo 
colombiano para la atención de la población estudiantil en contexto de 
movilidad humana y migración: una mirada al caso migratorio venezo-
lano” (MEN, 2022), dentro de la cual se presenta como hecho impor-
tante hacer una flexibilización curricular en los escenarios en los 
cuales se presenten dificultades por la transición, lastimosamente, no 
todas las instituciones educativas conocen y tienen en cuenta estas 
disposiciones.

Figura 6
Encuesta docente, pregunta 2.

2. ¿Cómo se garantiza el derecho a la educación de los niños, niñas y jóvenes migran-
       tes venezolanos?

38%

48%

7%
7%

d. Reconociendo las condiciones
que evitan a los estudiantes
migrantes entrar a las
instituciones educativas

c. Creando escenarios donde
los estudiantes aporten a la
construcción de la escuela

b. Haciendo procesos
inclusivos en las instituciones
educativas

a. Dando más cupos a los
estudiantes en las instituciones
educativas

Fuente: Elaboración propia con base en encuesta aplicada a docentes.

Cuando se le hace esta clase de preguntas a los docentes, en espe-
cial a docentes rurales, no se encuentra mucha receptividad pues las 
condiciones de estas poblaciones vulnerables y la estructura del 
sector educativo en estos contextos no es la mejor, a decir verdad, en 
muchos casos de lo dialogado en entrevistas con familias, la educa-
ción no es una prioridad para las poblaciones desplazadas también 
por experiencias en su lugar de origen, donde aunque tuvieses edu-
cación o una profesión, no encontrabas qué comer. Además de ello, 
los maestros encuentran como hecho significativo el hacer procesos 
inclusivos con un 38%, pero ello solamente se puede hacer cuando
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los docentes han sido capacitados al respecto, cuestión en la que ha 
fallado bastante el Ministerio de Educación Nacional y las Secretarías 
de Educación, pues solamente se han dedicado a generar acciones 
correctivas y no preventivas para esta clase de hechos.

Figura 7
Encuesta a docentes, pregunta 4.

4. ¿Qué estrategias pedagógicas implementa en su aula, a partir de la diversidad
      existente en los niños, niñas y jóvenes migrantes?

36%

18%

24%

22%

d. No es necesario dentro de
los grupos de esta institución

c. Estrategias de socialización
para disminuir agresiones físicas
y psicológicas cercanas a la
xenofobia y la segregación

b. Estrategias que ayuden al
estudiante migrante en los
aspectos académicos, como
tecnología e inglés, que no
manejaba en su país de origen.

a. Estrategias que presenten
los saberes culturales de esta
población

Fuente: Elaboración propia con base en encuesta aplicada a docentes.

A partir de esta visión de los maestros, se puede encontrar una                
necesidad por disminuir las agresiones físicas, verbales y                             
psicológicas que se están observando en las instituciones educativas, 
partiendo de este hecho, la comunidad de maestros reconoce la falta 
de capacitación o relevancia que se le está dando a esta diversidad 
escolar. Como siempre se ha comentado en otros escenarios, las 
dificultades de las poblaciones migrantes venezolanas en las                                
escuelas colombianas se han invisibilizado por falta de representativi-
dad y reconocimiento de las relaciones interculturales. Por tal motivo, 
es importante reconocer lo mencionado por Tubino (2004), postura 
marcada desde el reconocimiento del otro como parte importante 
dentro del desarrollo de una sociedad, allí el problema no es su                
identificación como individuo, sino como persona que entrelaza su 
cultura con la de llegada para fortalecerla. 
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de capacitación o relevancia que se le está dando a esta diversidad 
escolar. Como siempre se ha comentado en otros escenarios, las 
dificultades de las poblaciones migrantes venezolanas en las                                
escuelas colombianas se han invisibilizado por falta de representativi-
dad y reconocimiento de las relaciones interculturales. Por tal motivo, 
es importante reconocer lo mencionado por Tubino (2004), postura 
marcada desde el reconocimiento del otro como parte importante 
dentro del desarrollo de una sociedad, allí el problema no es su                
identificación como individuo, sino como persona que entrelaza su 
cultura con la de llegada para fortalecerla. 

Es así como se encuentran las relaciones interculturales entre las 
poblaciones venezolanas en Colombia, se ha modificado el deporte, 
la gastronomía y otras formas de identificar el mundo a través de la 
cultura, allí el problema es que se desconoce o se invisibiliza este 
aporte cultural, solamente por la necesidad de culpar un otro de la 
crisis civilizatoria.

Figura 8
Encuesta a docentes, pregunta 7.

7. ¿Qué estrategias ha implementado la Secretaría de Educación para garantizarr el
      ingreso y permanencia de los niños, niñas y jóvenes venezolanos a las inst. educativas?

20%

14%

5%

61%

d. No se tienen apoyos
educativos

c. Existe apoyo desde algún
departamento en específico a
maestros para la atención de
la población migrante 

b. Documentación de apoyo para
la atención a población migrante

a. Capacitación docente
al respecto

Fuente: Elaboración propia con base en encuesta aplicada a docentes.

En esta pregunta, el 61% de los maestros encuestados afirmaron que 
no tienen ningún tipo de apoyo o capacitación, al respecto los docen-
tes en este escenario tienen una característica particular en este tema 
para haber respondido en las otras opciones, y es que dentro del 
proceso investigativo que ya lleva dos años, se ha venido capacitando 
y documentando a los maestros alrededor de esta problemática, pero 
directamente desde un ente gubernamental, no se está apoyando la 
reflexión al respecto.

Cebolla (2008, 2014), ha venido presentando una problemática muy 
marcada a nivel mundial, es la invisibilización del migrante como un 
hecho de diversidad que requiere atención en los escenarios educati-
vos, esta clase de situaciones complejizan el desarrollo del sistema 
educativo en cualquier estado, por este motivo, la acción más cómoda 
es mostrar la migración y el desplazamiento como una variante muy
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simple de la población. Esto desconoce la realidad vivida y presenta-
da en este capítulo, pues desde distintas miradas se ha podido com-
probar la forma en que las familias migrantes deben hacer un proceso 
de inclusión para su acomodación en la sociedad colombiana y en las 
escuelas que les reciban.

Figura 9
Encuesta a docentes, pregunta 9.

9.  ¿Qué tipo de estrategias se contemplan para articular la familia migrante en la escuela
       como una relación intercultura?

19; 43%

7; 16%
3; 7%

15; 34%

d. No se ha realizado ninguna
actividad con dichas familias

c. Creación de actividades y
espacios en torno a las
características culturales de
dichas familia

b. Vinculación de las familias en
actividades culturales

a. Vinculación de las familias en
actividades académicas

Fuente: Elaboración propia con base en encuesta aplicada a docentes.

Para esta pregunta es importante mencionar que, la intencionalidad 
del cuestionamiento fue desde una perspectiva pedagógica, pues 
llega a presentar de forma directa algunas relaciones interculturales 
de las cuales los docentes no son conscientes, al igual que, el resto 
de la comunidad de llegada, en la mayoría de los casos, no reconocen 
los aportes culturales que hacen las poblaciones migrantes a su 
sociedad; los ven como una competencia laboral desigual por las 
necesidades que atraviesan.

El 43% de los docentes encuestados ven como posibilidad del reco-
nocimiento de las relaciones interculturales a las actividades familia-
res entre las cuales, las poblaciones migrantes pueden presentar 
cuestiones no determinadas o invisibilizadas socialmente, el 34% de 
los maestros presentan como hecho importante que, en las institucio-
nes educativas no existen actividades encaminadas en la generación 
de integración entre las comunidades rurales y migrantes, allí se
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presenta un problema de comunicación e interacción, que no deja 
visibilizar el aporte que está dándose en la cotidianidad entre los 
niños, por tal motivo, sobresalen actitudes de xenofobia propagadas 
por los medios de comunicación y grupos nacionalistas. 

Según Cazzetta (2019), las relaciones interculturales que se generan 
en las instituciones educativas son en primera instancia obligatorias y 
en segunda instancia culturales, por tal motivo, las acciones que se 
dan por los entes gubernamentales son principalmente para atacar 
desde lo correctivo, dejando de lado lo preventivo.

Es allí donde urge el acompañamiento con las familias para la realiza-
ción de escenarios de interacción cultural, hecho importante, más 
aún, en el sector rural, donde la cultura es bastante marcada y no 
existe tanta cercanía con la multiculturalidad como en el sector 
urbano.     

Dentro de todos estos aspectos recopilados en los instrumentos es 
importante recalcar para la idea que se muestra en el presente capítu-
lo que:

Al dialogar con los estudiantes en los talleres ejecutados y en las 
encuestas a docentes y familias, se presenta una constante, 
pues los niños como tal no están sintiendo agresiones con actitu-
des o palabras xenófobas, pero los adultos a su alrededor obser-
van acciones que no se llevan a cabo con otros estudiantes de 
las instituciones.

En las encuestas, la familia se relaciona como lo más difícil de 
dejar en el país de origen, cuestión que en los talleres se aclara 
pues en su gran mayoría las familias viajaron completas, pero en 
gran número de hogares se dejó una mascota, quien, según los 
estudiantes, tendría muchas posibilidades de morir al partir sus 
dueños, pues la recesión no permitía que ellas se pudieran 
alimentar.

En los talleres se encontró una gran resistencia por parte de los 
estudiantes de media vocacional al querer organizar un proyecto 
de vida en el escenario colombiano, más aún en el contexto 
rural, para ellos es primordial en este instante el poder volver a 
Venezuela, esto en gran medida por los momentos de abundan-
cia económica que se vivió allí antes del 2015.
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Los docentes y directivos docentes presentan como una 
deficiencia significativa en el sistema educativo colombiano, la 
falta de comprensión del fenómeno migratorio y sus variables, 
mencionan que le hace falta capacitación al respecto, integrando 
las características de elementos como el duelo del migrante, las 
distinciones académicas de los sistemas, el territorio del migran-
te y las relaciones interculturales que se pueden fomentar en las 
aulas colombianas.

Desde todos estos elementos se percibe una postura en la cual las 
relaciones interculturales son una perspectiva que puede presentar la 
solución a un problema de integración en el sistema educativo colom-
biano, seguidamente, a través de esta fórmula pedagógica, reconocer 
las características del derecho a la educación más allá de la accesibi-
lidad.

Los niños, las niñas y los jóvenes reconocen que las relaciones inter-
culturales están cobrando fuerza en la sociedad pues los deportes, la 
gastronomía y muchas labores, en la actualidad se ejecutan por 
distintas personas con diferentes nacionalidades. El reconocimiento 
de esto es fundamental para generar un impacto en las instituciones 
de Colombia, principalmente en la escuela rural como espacio que 
magnifica algunas problemáticas sociales y desde allí, ayudar a las 
familias migrantes en su proceso por el restablecimiento de sus dere-
chos.

Conclusiones

Partiendo de toda esta conversación, se expone en primera instancia, 
la necesidad de una visualización desde los migrantes frente a sus 
realidades en Colombia; atado a ello se debe relacionar la perspectiva 
decolonial como la estructura que puede formular una percepción 
distinta del migrante en zonas rurales y, se reconoce la migración 
como una oportunidad para el desarrollo de las relaciones intercultu-
rales que construyan un nuevo proyecto de vida.

Se identifica el territorio del migrante como un concepto no tratado a 
profundidad y con varias características que, desde una mirada etno-
gráfica se convierte en un escenario de relaciones interculturales que 
construyen las escuelas en el mundo entero, más aún, teniendo en 
cuenta las condiciones de la escuela rural colombiana. Allí se expre-
san las condiciones en que viven los flagelos sociales todas las comu-
nidades migrantes, vulneradas en sus derechos como humanos 
deshumanizados. 
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Es importante la revisión de los procesos sociales hasta el 2023 y las 
condiciones bajo las que se ha venido atendiendo el migrante en 
Colombia, pues en distintos escenarios del país ya están aportando 
para el desarrollo, entre otras cuestiones como en deportes: Beisbol, 
Softbol y Baloncesto; el cruce cultural y gastronómico y su lenguaje; 
es allí donde se pueden observar las relaciones interculturales tangi-
bles, allí no existe la discriminación sino la inclusión social en torno a 
un mismo objetivo.
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Eder López

Introducción

Antes del 2015, Colombia estuvo caracterizada por sus procesos de 
emigración y desplazamiento de colombianos hacia Venezuela, pero 
a partir del 2015 con el cierre en la frontera colombo-venezolana y con 
el contexto de crisis al interior de Venezuela, por diferentes razones, 
políticas, sociales y económicas (Reina, Meza y Ramírez, 2018; 
Rodríguez y Ramos, 2019) se hicieron visibles los flujos de personas 
venezolanas con diferentes características sociodemográficas hacia 
la frontera (Táchira, Venezuela- Norte de Santander, Colombia), en 
diferentes oleadas migratorias, con diferentes perfiles que caracteri-
zaban inicialmente la emigración de personas calificadas hasta llegar 
a personas con altos niveles de pobreza (Reina et al., 2018; Barrios, 
2018). El flujo de la migración venezolana hacia Colombia se plantea 
con el análisis de un contexto de crisis humanitaria (Freitez, 2019), 
que destaca los problemas de pobreza y los cambios en los lugares 
de llegada por el aumento de inmigrantes que, sin duda, generaron 
implicaciones socioeducativas tanto para la sociedad de origen como 
en el destino. Los problemas a diferentes escalas en el país se anali-
zan de acuerdo con las cifras del Banco Central de Venezuela y el 
Fondo Monetario Internacional, que plantean que el crecimiento del 
PIB en este país cayó entre 2013 y 2017 (de 1,20% a -15%) y respec-
tivamente, se sumergió en el endeudamiento externo y la hiperinfla-
ción más exorbitante de la historia (Gandini, Lozano y Prieto, 2019 en 
López, 2022).

Desafíos para la integración de
inmigrantes: incorporación e
inclusión de estudiantes venezolanos
en Cúcuta, Colombia
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Según López (2022) en la tesis hace referencia a la Encuesta de Con-
diciones de Vida (ENCOVI) para destacar la dimensión educativa con 
respecto a la tasa de asistencia escolar de la población de NNAV en 
edad de 3 a 24 años que pasó de 73 por ciento en 2014 a 70 por 
ciento en 2019, de acuerdo con la información de la Encovi 
2019/2020. Además, las brechas por rezago escolar aumentaron en 
Venezuela ya que la población escolarizada (7 a 11 años) presentó 
Rezago Escolar Severo- RES (2 o más años) aumentó del 2 por 
ciento entre los varones en 2015 y pasó a 10 por ciento en 2019, 
mientras que en las mujeres pasó de 3 por ciento a 9 por ciento duran-
te el mismo periodo. A su vez, el RES en la población escolarizada de 
12 a 17 años aumentó entre 2015-2019. Las cifras indican que en los 
hombres pasó de 17 por ciento en 2015 a 19 por ciento en 2019, 
mientras que en las mujeres el RES aumentó de 15 por ciento en 
2015 a 19 por ciento en 2019. En el último grupo de distribución de 12 
a 17 años, casi dos de cada cinco estudiantes tienen algún nivel de 
rezago en la educación lo cual les conllevó a situaciones de exclusión 
educativa en el país (ENCOVI, 2021, p.9- 10). Dichos rezagos han 
generado como consecuencia que algunos de los NNAV que emigra-
ron a Colombia tuvieran problemas de extraedad en los grados que 
necesitaban cursar e incluso algunas deficiencias en las diferentes 
áreas de aprendizaje acordes con los grados.

Estas cifras son el reflejo de la crisis social en Venezuela, con espe-
cial atención en materia educativa, que se vincula a una serie de 
problemas ligados a la oferta de servicios educativos ofrecidos en las 
instituciones públicas del país, que se agrupan en: por un lado, la 
pérdida de capital humano con la emigración de profesores y personal 
calificado que, abandonaron por periodos escolares completos a 
estudiantes en los diferentes niveles, sin posibilidades de enseñanza 
y aprendizaje en las áreas académicas y, por el otro, la imposibilidad 
de las instituciones de prestar el servicio educativo por la falta de 
servicios como agua, energía y materiales para la enseñanza en el 
aula (Rodríguez y Ramos, 2019), así como por los movimientos socia-
les de protestas/ huelgas o la falta de comida en el hogar y en el 
Programa de Alimentación Escolar- PAE (Freitez, 2019). Esta reali-
dad, en muchos casos, han sido razones de la migración de familias 
con hijos en edad escolar hacia Colombia¹⁹, convirtiendo a este país 
en el principal receptor de venezolanos en Sur América, para un análi-
sis del contexto educativo de la migración sur-sur.

¹⁹   Familias con solo nacionalidad venezolana o familias mixtas que en su conformación tienen ambas 
nacionalidades a partir de los lazos familiares por la emigración de colombianos hacia Venezuela.
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Para el 31 de diciembre de 2020, la presencia de venezolanos en 
Colombia fue de 1.729.537, de los cuales 966.714 estaban en condi-
ción irregular. El municipio fronterizo de San José de Cúcuta, capital 
del departamento Norte de Santander concentraba 96.133 (Migración 
Colombia, 2020), y para la fecha, era el tercer municipio donde residía 
la mayor cantidad de población inmigrante que provenía de diferentes 
estados de Venezuela. En este municipio la presencia de niños, niñas 
y adolescentes venezolanos (NNAV) se hizo cada vez más visible 
porque pasó de una matrícula de 75 estudiantes venezolanos en 2016 
a 13.445 en febrero de 2020 según los datos de la Secretaría de Edu-
cación del municipio de Cúcuta (Mejía, 2020).

La llegada de NNAV al sistema educativo colombiano, ha traído desa-
fíos para el proceso de integración educativa en los colegios públicos 
de Cúcuta, que no solo se analizan desde una dimensión estructural 
con la incorporación (políticas de acceso, requisitos y documentación) 
sino que requiere de la comprensión de la dimensión pedagógica, que 
involucra la inclusión en los procesos del aula a través de la dinámica 
social y cultural con la comunidad educativa y del compromiso de la 
labor y del acompañamiento docente. En cuanto a los desafíos, se 
plantean aquellos que ayuden a eliminar las barreras para la acomo-
dación, adaptación e inclusión de los estudiantes en el destino, pero 
también se encuentran los desafíos que corresponden al compromiso 
de la comunidad receptora para trabajar en los principios de comple-
mentariedad, equidad y cohesión social de los estudiantes venezola-
nos con los nativos. Además, de cubrir los requerimientos en materia 
de: infraestructura, talento humano, componente curricular, necesida-
des de atención psicopedagógica y la propuesta de insertar el enfo-
que intercultural como un componente transversal desde la educa-
ción. 

Para comprender la integración educativa de los NNAV en colegios de 
Cúcuta, se consideró necesario examinar de manera empírica los 
factores que influyen en el proceso y que denotan los desafíos en 
materia educativa. Para ello, se realizó el trabajo de campo en cinco 
Instituciones Educativas del Sistema Oficial (colegios públicos, en lo 
sucesivo como IESO) en un municipio fronterizo de importante valor 
estratégico para los inmigrantes venezolanos, principalmente por la 
cercanía con Venezuela, y dos, por la dinámica transfronteriza muy 
propia en ambos lados del río Táchira como límite hidrográfico inter-
nacional. Por tanto, el objetivo de este capítulo es presentar el análisis 
del proceso de integración a partir de la incorporación e inclusión de 
los NNAV en el Sistema Educativo colombiano, que se encontraban 
inscritos en básica secundaria, en los grados sexto a noveno durante 
el periodo (2015-2020). Para ello, se presenta la metodología mixta
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secuencial, con algunos datos de la caracterización de los encuesta-
dos (perfil sociodemográfico) y se profundiza en dos categorías 
centrales con sus respectivas subcategorías interpretadas en la fase 
cualitativa. Para efecto de este capítulo se hará énfasis en la triangu-
lación de las fuentes e informantes.

La estructura del escrito inicia con la presentación de los elementos 
teóricos y el estado del arte utilizados para comprender la integración 
de la niñez y adolescencia inmigrante en contextos de destino; conti-
nua con la estrategia metodológica y sus respectivas baterías en cada 
fase, sigue con algunos notables hallazgos encontrados en la visita 
de campo y cierra con la discusión, conclusión y recomendación para 
las acciones locales y en materia de política pública que conlleven a 
reflexiones en la temática de migración y educación²⁰. 

Elementos teóricos de la integración educativa de los inmigran-
tes: incorporación e inclusión en el contexto de destino

Cada día se hace necesario asumir compromisos desde la política y 
la academia para analizar la migración y la educación de la niñez y 
adolescencia en el mundo, principalmente por los desafíos que se 
presentan para el acceso, administración, gestión y el componente de 
enseñanza y aprendizaje en los contextos escolares con inmigrantes. 
Algunos organismos internacionales consideran que hay múltiples 
retos en las migraciones contemporáneas con niños, niñas y adoles-
centes (en lo sucesivo NNA) y plantean que los sistemas educativos 
de cada país están en la obligación de proveer las herramientas y 
oportunidades necesarias para garantizar la educación de los NNA 
con principios de inclusión, equidad y de calidad durante todos los 
años de vida en la niñez y adolescencia de todos, sin limitaciones o 
exclusiones que pongan en desventaja a unos sobre otros (UNESCO, 
2019). Por ello, para conocer cómo se garantiza el derecho a la edu-
cación en los lugares de recepción, se aborda la realidad social a 
partir del análisis de la integración educativa con dos conceptos clave 
“incorporación e inclusión” que se utilizan para comprender el fenó-
meno migratorio desde la dinámica social, educativa y cultural con 
respecto a la experiencia de los inmigrantes en los lugares de destino 
(Lindo, 2005).

²⁰   Puede pasar que, al momento de esta publicación, ya se encuentren resueltas muchas de las 
barreras que afrontaron los inmigrantes y sus familias, especialmente en la dimensión estructural que 
corresponde con la regularización migratoria de NNAV y las posibilidades de prosecución escolar con la 
respectiva certificación en los diferentes niveles educativos.
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Para la propuesta de este capítulo se argumenta el proceso de 
integración con dos conceptos que, en sí, no son considerados sinóni-
mos para analizar la integración educativa, sino que se utilizan como 
conceptos que ayudan a comprender los diferentes niveles del proce-
so que viven los estudiantes, que llegan a diferentes países, a su 
estructura educativa (colegios públicos o privados). Como lo refiere 
Lindo (2005), analizar el concepto de integración es hacerlo desde las 
distintas nociones que tiene, que son cognadas desde el posiciona-
miento sociológico, político e incluso de las relaciones internaciona-
les, estos conceptos son: adaptación, incorporación, asimilación e 
inclusión, pero que sirven como una alternativa al posicionamiento 
conceptual que se puede implementar para explicar un proceso de 
integración social en países de destino. Además, estos conceptos se 
aplican a diversos marcos de acción donde se abordan temas como: 
los derechos ciudadanos, el mercado de trabajo, la escuela y para la 
interacción social y espacial en donde se asientan los inmigrantes 
(Delgado, 2007). Por ello, al utilizar este concepto de integración no 
puede limitarse solo a una visión unidireccional (asociada con la 
asimilación), sino que requiere de una visión bidireccional que involu-
cra el encuentro entre los nativos e inmigrantes en su inclusión y 
cohesión social (LA OIM, 2019) y en este caso a la dinámica propia de 
las instituciones educativas como parte de la estructura social de la 
sociedad.

tiene en cuenta, el contexto de llegada, el tiempo que acumula un 
inmigrante desde su llegada (años) y las condiciones o antecedentes 
propios del lugar que les recibe (Heckmann, 2006). También, la etapa 
del trasplante que refiere al momento de la acomodación y adapta-
ción, que conecta elementos psicológicos en los individuos (Tizón, 
Atxotegi, San José, Sainz, Pellegero y Salamero, 1986), y la propues-
ta por niveles que van desde la convivencia, la interacción social y 
cultural, hasta la inclusión (Aliaga, 2020). Debido a la complejidad que 
tiene la integración, en su análisis pueden intervenir múltiples discipli-
nas, de ahí su carácter multidisciplinar, que se contribuye para com-
prender la realidad migratoria desde varios niveles (González, 2001, 
p.7-8), donde se proyectan las experiencias escolares, las barreras 
de acceso y los retos con respecto a las normas, políticas y mecanis-
mos de atención que interfieren en el éxito o no del proceso de 
integración de las personas inmigrantes. Para Heckmann (2006) 
dicho proceso lo considera como un aprendizaje que se genera de 
manera continua y se construye con el tiempo.

Para argumentar la incorporación en el proceso de integración, se 
hace referencia a este concepto utilizado desde la esfera política, en 
el que el sistema de gobierno da acceso a derechos mediante mem-
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bresías (visas o permisos temporales) o privilegios (como la ciudada-
nía) a los inmigrantes para insertarlos en la estructura de la sociedad 
(Castles, Korac, Vasta & Vertovec, 2002, p.117). Este mecanismo de 
inserción muchas veces se convierte en barreras para los inmigrantes 
quienes no logran el acceso al sistema escolar debido a las políticas 
de cada estado, que excluye a las familias y a los NNA en contexto de 
movilidad cuando estos no cuentan con documentación o estatus 
migratorio en el país receptor. En este orden, se plantea como base 
los modos de incorporación de los inmigrantes (Portes y Zhou, 1993) 
estos argumentan las políticas, redes y prejuicios que se generan en 
la sociedad receptora. En la política de los estados, la membresía 
constituye la condición que se establece cada país para permitir incor-
porar a los inmigrantes en el destino y, puede ser de manera formal o 
informal (Jiménez, 2011, p.11). En todo proceso de integración social 
en el destino, los inmigrantes dependen de una membresía formal. 
Por ejemplo, estas personas en movilidad para adquirir derechos en 
los diferentes niveles educativos requieren de la documentación que 
avale su regularización o legalidad de la estancia migratoria en el 
país; esta regularidad (membresías) en el proceso es parte de la 
dimensión estructural de la integración. Para Bean, Brown & Bach-
meier (2015), la membresía conlleva a un mecanismo de exclusión, 
porque se convierte en un requisito necesario para lograr la integra-
ción, que muchas veces no se obtiene con facilidad, y aunque las 
personas inmigrantes la obtengan en muchos contextos, no es 
suficiente porque permea el rechazo y la discriminación hacia estos 
por razones ideológicas o por racismo. En el marco de las políticas 
migratorias que establece en cada país receptor, estas pueden estar 
determinadas por la posibilidad de otorgar permisos de protección 
temporal, permisos de residencia temporal o permanente e incluso 
para adquirir la ciudadanía.

Con respecto a las redes que logran los inmigrantes, estas pueden 
analizarse a través de los vínculos de parentesco o extrafamiliares 
(Portes, 1999), ambas les permiten a los NNA y sus familias recibir 
apoyo en los lugares de destino para conseguir cupo en el sistema 
educativo o con apoyo mediante lazos de solidaridad y reciprocidad 
que muchas veces contribuyen con facilitar la comprensión y acomo-
dación en el espacio donde escogieron residir. También, se hace 
mención a los prejuicios o estigmas de la sociedad receptora que 
muchas veces llegan a mostrarse con expresiones de: xenofobia, 
discriminación y rechazo en la escuela o en el entorno comunitario. 
De acuerdo con la OIM no hay una definición aceptada a nivel interna-
cional para definir la xenofobia. No obstante, esta se refiere al proce-
so de hostilidad que se otorga a los extranjeros, la cual se encuentra 
relacionada con actitudes discriminatorias que condicionan la
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dinámica de convivencia y las relaciones social y culturales entre los 
nacionales y de quienes migran (OIM, 2016). 

En algunos contextos de recepción, estereotipos como: los migrantes 
nos quitan el trabajo y son culpables del desempleo; los migrantes en 
condiciones de pobreza reciben mayor cantidad de ayudas humanita-
rias y sociales que los nacionales que viven o tienen la misma o peor 
precariedad; los migrantes les quitaron el cupo escolar a mis hijos; los 
migrantes son delincuentes que han desatado la inseguridad en la 
ciudad. Estos estereotipos son parte de la imagen creada por los 
nativos y que muchas veces se replica con facilidad en los medios de 
comunicación o redes sociales. Sin embargo, son reacciones que se 
pueden combatir para mitigar todas las brechas que existen y que 
combatan la desigualdad. Para ello, es necesario que en los estados 
se creen y fomenten políticas públicas tendientes a visibilizar a los 
migrantes primero, como sujetos de derecho y segundo, como perso-
nas con rasgos y características culturales diferentes que, y en la 
diferencia, pueden aportar a sociedades multiculturales más humani-
zantes y menos segregadoras, es decir, a una sociedad que no les 
criminalice, sino que les incorpore en su estructura social (INADI, 
2016).

En este orden, la integración de inmigrantes es un proceso que debe 
ser auspiciado y suscitado desde los poderes públicos de cada país. 
López (2022) hace mención a García Cívico porque el autor argumen-
ta algunos principios que pueden fomentarse e instaurarse en los 
diferentes países cuando existe una suma de voluntades e intereses 
para reconocer la migración desde una política de inmigración, por 
ejemplo, en la integración social todos los principios son valiosos, 
pero de la propuesta del autor, se destacan los siguientes: “la inclu-
sión como reverso de la exclusión en su carácter integral, holístico y 
complejo; el proceso bidireccional de la integración (inmigrante/ 
sociedad de acogida) a favor de la interculturalidad y el principio 
asimétrico en la sociedad de acogida que tiene una responsabilidad 
con respecto a las estrategias de inclusión” (García Cívico, 2011, 
p.72-73).

Con respecto al concepto de inclusión, Castles et al. (2002), estos 
autores lo plantean como un concepto que tiene un proceso bidirec-
cional porque se pone el acento de procesos activos y conscientes de 
los receptores y migrantes, es decir, considera las políticas de los 
organismos o empleadores públicos como un papel crucial, así como 
en el papel de los propios recién llegados quienes son conscientes de 
esta realidad. Este concepto implica la participación activa de ambos 
implicados, en el proceso, pero también refiere que la inclusión es un
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nivel que requiere de una adaptación mutua entre los migrantes y la 
sociedad que les recibe (Bel Adell, 1994) y, el nivel del éxito de este 
proceso va a depender, por una parte, del contexto donde se encuen-
tran los migrantes, de sus posibilidades y del papel que desempeñen 
de manera individual para su integración. Para ampliar el abordaje del 
concepto de inclusión en el aula como una dimensión en el proceso 
pedagógico de la integración educativa se plantean los conceptos de: 
equidad, igualdad y educación intercultural, este último basado en el 
enfoque de la interculturalidad para conectar en el análisis de la inclu-
sión de inmigrantes con base a la valoración entre culturas y a la 
búsqueda de una convivencia estable que respete la diversidad cultu-
ral.

La meta de la inclusión en el escenario escolar es lograr un enfoque 
de educación holística que sea equitativa y con igualdad de oportuni-
dades para todas y todos (López, 2018), la cual favorecería los proce-
sos de lucha en contra la desigualdad social para incrementar pasos 
hacia la integración, la justicia y la cohesión social; además de disipar 
las discrepancias de origen ligadas al capital humano, el capital social 
y el capital cultural de las personas inmigrantes. Desde esta perspec-
tiva, la educación se convierte en una valiosa herramienta social que 
facilitaría la integración en las diferentes estructuras sociales y en los 
sistemas educativos y a partir de esa lógica, la educación se conside-
ra un bien común con beneficios tanto para el individuo como para la 
comunidad receptora (Santibáñez, Maiztegui, Chahrokh, Michalowsli, 
Strasser y Wolf, 2005).

López (2022) hace referencia a los autores Marchesi y Martín (1998), 
Santibáñez et al. (2005), Marchesi y Martín (2014), para argumentar 
que la equidad educativa tiene cuatro puntos relevantes orientados a 
la reflexión del proceso en la inclusión, y que estos pueden sentar 
bases para explicar el contexto escolar con inmigrantes Estos puntos 
han sido planteados como “niveles diferentes” o como “principios de 
igualdad” que van de lo particular hasta complejizarse: “a.- Igualdad 
de oportunidades / Igualdad formal / Derechos reconocidos en la ley; 
b.- Igualdad de acceso / Acceso real a la escuela; c.- Igualdad de trato 
dentro del sistema educativo / Modelos y medidas educativas; d.- 
Igualdad de los resultados obtenidos”. En atención a la igualdad 
formal, los marcos normativos que se creen deben establecerse 
desde un enfoque diferencial que permitan a las instituciones educati-
vas facilitar el proceso de inserción de los estudiantes en el destino; 
además de garantizar los derechos humanos a la niñez y adolescen-
cia inmigrante con base en los acuerdos internacionales. En cuanto a 
la igualdad de acceso, se tiene en cuenta los factores estructurales 
que establece cada Estado y las instituciones educativas como requi-
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sitos para otorgar el cupo en los diferentes niveles escolares, también 
es necesario considerar las posibilidades que tienen los NNA para 
participar en todas las actividades académicas que les permitan 
vincularse con la comunidad educativa. Independientemente de las 
condiciones y las características del perfil sociodemográfico que 
tenga la niñez y adolescencia inmigrante, todas y todos son sujetos 
de derecho para recibir el acceso a la educación y que esta sea de 
calidad.

Con respecto a la igualdad para el tratamiento educativo se propone 
que sea similar al de los estudiantes nacionales, para ello es indispen-
sable que la oferta educativa sea equivalente para los inmigrantes en 
cuanto a: recursos disponibles para sus actividades escolares, docen-
tes conscientes y comprometidos con la realidad, contenidos y currí-
culos actualizados, igualdad en el tiempo de enseñanza y estrategia 
pedagógica (enseñanza y aprendizaje) para adquirir e interiorizar 
competencias interculturales que la institución educativa permita 
desarrollar o fortalecer en pro de la relaciones de convivencia, cohe-
sión social y de complementariedad en el aula (Chamseddine, 2015). 
Por tanto, en el marco de la igualdad de oportunidades escolares, la 
equidad en la educación es un instrumento importante para transmitir 
contenidos de aprendizaje, actitudes y aptitudes, así como habilida-
des y competencias que van a facilitar la integración de los estudian-
tes en la estructura social del sistema educativo (Santibáñez et al., 
2005). No es tan fácil, establecer cambios al interior de las institucio-
nes educativas, pues los desafíos aumentan cuando hay presencia 
de estudiantes en contexto de movilidad o de “minorías étnicas”, que 
requieren de la creación de programas para nivelarse académica-
mente y les facilite el aprendizaje necesario en la construcción de 
puentes hacia la comunidad que les recibe. Para Franco (2017) en las 
sociedades receptoras hay infinidad de barreras que restan posibili-
dades a los estudiantes inmigrantes, sin embargo, plantea que para-
dójicamente cuando estas posibilidades no se ven, la escuela será el 
escenario propicio para la inclusión, será el espacio para construir y 
ejercer desde la educación el derecho y práctica de la interculturali-
dad (Walsh, 2015, p.274). En este sentido, la escuela puede poner en 
práctica el diseño de: primero, programas académicos para la nivela-
ción o revalidación del aprendizaje y así se reconozca el conocimiento 
adquirido por el inmigrante en los diferentes niveles de su formación 
escolarizada; segundo, la planificación y el desarrollo de planes, 
proyectos institucionales, proyectos pedagógicos de aula donde se 
involucre a esta población con la realidad local; tercero, activar estra-
tegias pedagógicas donde se fortalezca el rendimiento escolar y se 
evite el rezago estudiantil y cuarto, promover que los ambientes del 
aula sean espacios oportunos para el diálogo de saberes y la comple-
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mentariedad entre culturas.

Se considera oportuno reflexionar en la posibilidad de adaptar el currí-
culo escolar en atención a las necesidades contextuales para que en 
la planificación de clase, en las diferentes áreas de aprendizaje 
puedan vincular los contenidos y las estrategias con la realidad de la 
población inmigrante; esto no significa que se deba cambiar y ajustar 
a la realidad de quienes llegan, significa que se abra la posibilidad de 
adaptabilidad con el sistema, por ejemplo, en cursos y programas 
relacionados con ciencias sociales y ciudadanía donde los estudian-
tes han adquirido su formación referente a su país de origen (cultura, 
identidad, pertenencia), pero que al inmigrar requieren la formación 
en todos estos temas que identifican al país receptor, ahí se hace 
necesario aprovechar este espacio para el diálogo de saberes y de 
experiencias escolares con los nacionales e incluso con otros inmi-
grantes de diferentes nacionalidades. Por tanto, esas diferencias 
curriculares que arropan los sistemas educativos de cada país son 
importantes y se consideran para que los procesos de integración 
educativa sean amenos para los estudiantes. En este orden, una 
medida que podría contribuir con esta reflexión sería que los docentes 
aprovechen en el currículo oculto, los aspectos contextuales necesa-
rios para explicar la realidad.

Esto puede detonarse como un problema por parte de los docentes y 
no ser visto como una oportunidad de reforzar ciertos aspectos del 
currículo o aprender del conocimiento del estudiante inmigrante 
(Padilla, 2008). Sin embargo, Torres Santomé expresa que el conoci-
miento formal que se lleva en las aulas es producido por los humanos 
quienes son seres falibles, tienen intereses propios, prejuicios, 
sesgos y manías que influyen en el trabajo que realizan en el aula, y 
en la práctica esto puede resultar positivo o negativo cuando el 
docente facilita y es consciente de la formación educativa que impar-
te. Este autor sugiere que los espacios educativos tienen la posibili-
dad de incorporar un currículo integrado que permita a los maestros 
vincular la realidad social de sus estudiantes con las experiencias de 
la vida cotidiana (Torres Santomé, 2016).

Para la toma de decisiones, las personas responsables de las políti-
cas educativas se enfrentan a la difícil tarea de convertir la diversidad 
cultural en un activo que sea de interés para todos los implicados en 
la integración, ya sean estudiantes inmigrantes o nativos, profesores 
o padres (Santibáñez et al., 2005, p.67). En este proceso de intercam-
bio entre pares y la comunidad educativa son importantes los espa-
cios con prácticas de interculturalidad para la socialización, conexio-
nes y las interrelaciones que se desarrollan dentro del aula, ya que las
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acciones que se implementen bajo el enfoque de la educación inter-
cultural podrán contribuir en el reforzamiento de sus interrelaciones 
socioeducativas, comunitarias y en la práctica de convivencia, de 
aprendizaje mutuo, con los nacionales e inmigrados. 

La interculturalidad hace referencia a las interrelaciones entre cultu-
ras sobre la base de la igualdad, la no discriminación y el respeto por 
la diversidad. Es un concepto que se encuentra en construcción 
desde hace algunas décadas, pero que ha servido como una herra-
mienta de emancipación, de lucha por una igualdad real o equidad 
real, en el sentido no solo cultural muy superficial sino también mate-
rial. En esa lógica, la interculturalidad en diferentes países “ha nacido 
como propuesta sociopolítica y educativa de atención e integración de 
poblaciones minoritarias” (Domínguez y Barbuzano, 2022, p. 199). 
Las personas que se identifican con la perspectiva de la interculturali-
dad reflexionan acerca de los pueblos originarios, los afrodescendien-
tes, los migrantes internacionales y sus comunidades, los refugiados 
y los transmigrantes, entre otros. En el siglo XXI, reconocer a todos 
estos sujetos desde un posicionamiento intercultural es comprender 
que no se debería hablar de la existencia de una cultura sino de la 
diversidad de culturas que conviven, convergen e interactúan en un 
espacio geográfico determinado. Con la interculturalidad se compren-
de que ninguna cultura es una entidad herméticamente cerrada, todas 
se encuentran bajo mecanismos de interacción (Alavez, 2014 en 
López, 2022) que funcionan a través de una zona de movilidad y de 
cambio para la gestión de la diversidad cultural que se puede analizar 
desde el espacio escolar (Rodríguez, 2012).

Para posicionar la educación intercultural como otro referente para la 
inclusión de los inmigrantes es necesario reflexionar en todos los 
procesos educativos donde se ha venido haciendo discusiones teóri-
cas para visibilizar a los grupos minoritarios en el mundo, a través de 
la lucha por la educación de los pueblos originarios (educación indíge-
na), afroecuatoriana, intercultural bilingüe y etnoeducación (Walsh, 
2015). Discusiones que ayuden a sentar bases para la (de-) y (re) 
construcción de la sociedad con respecto a diversidad cultural (Lara, 
2015). Con la educación intercultural se pueden desarrollar formas de 
integración cultural y aplicar principios de convivencia basados en la 
confianza y cooperación donde el valor de la diferencia sea vista 
como una oportunidad para los implicados del proceso de integración, 
y no como una forma de exclusión, rechazo o racismo (Leiva Oliven-
cia, 2010), es decir, que la interculturalidad sirva como elemento enri-
quecedor de la sociedad en pro de una política bajo el pluralismo 
cultural positivo (Ozuna, 2012; Martín, 2014).
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En el proceso de inclusión en el aula, los docentes tienen un papel 
importante como mediadores, no solo del aprendizaje que reciben los 
estudiantes inmigrantes, sino mediadores de las relaciones de 
respecto, tolerancia y en la promoción de valores, como pilares de la 
interculturalidad. En la integración toda la comunidad educativa debe 
tener el compromiso por fortalecer el nivel societal donde se garanti-
cen todos los derechos, las libertades de los inmigrantes y se valore 
la riqueza de la diversidad. Los docentes pueden ser agentes de 
cambio en la transformación social de las instituciones educativas. 
Por ello, Walsh plantea que estos al estar inmersos como agentes de 
la misma realidad de sus estudiantes (cotidianidad) “necesitan cons-
truir y reconstruir sus conocimientos, conductas, habilidades, valores 
y actitudes con relación a la diversidad cultural como seres con su 
propio bagaje y experiencia cultural y como docentes” (Walsh, 2005, 
p. 26 en López, 2022).

Cada uno de los aspectos abordados se conecta con los anteceden-
tes de varias investigaciones que soportan no solo los factores estruc-
turales en atención a las barreras de acceso de poblaciones inmigran-
tes a la escuela, por ejemplo, por la falta de documentación, requisitos 
con trámites burocráticos o por desinformación y desorientación en 
las instituciones educativas en el destino (Stefoni, Acosta, Gaymer y 
Casas-Cordero, 2010; De la Torre Díaz, 2011; Vargas, 2018; Vargas 
y Camacho, 2019; Child Resilience Alliance y UNICEF Colombia, 
2020; Da Silva Ramos, Barreto dos Santos y Gómes, 2020), sino tam-
bién por factores donde se analiza la inclusión desde la acción del 
docente para el trabajo pedagógico en el aula y de los estigmas y 
prejuicios acerca de los inmigrantes (Cigarroa de Aquino, Rojas, 
Evangelista y Saldívar, 2016), y con los aportes desde el enfoque de 
educación intercultural (Rodríguez, 2012; García-Yepes, 2017; Fersa-
ca, 2019; Rebolledo, 2020; Domínguez y Barbuzano, 2022). 

Con respecto a las políticas para la incorporación de los inmigrantes, 
estas varían de acuerdo con mecanismos de atención que deseen 
promover los estados como parte de la política migratoria / normativi-
dad (Agámez, 2015), los requisitos de documentos con apostilla 
(Jacobo, 2017), entre otros que permiten la regularización y el acceso 
a derechos para la integración a partir de medidas prerrogativas 
(Pinto, Baracaldo y Aliaga, 2019) o con programas que atienden la 
educación de los estudiantes migrantes (Vargas, 2021).

En el caso de la educación intercultural, que se aplique como una 
práctica en apoyo a los procesos de integración en la escuela donde 
se valore la diversidad cultural (desde la diferencia más no en la 
desigualdad), para la construcción de la convivencia a través de
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 relaciones solidarias y de respeto mutuo entre nacionales e inmigra-
dos (Poblete, 2006; Jiménez, 2014). Además, de la propuesta que se 
han hecho de la educación intercultural como un proyecto transversal 
para las instituciones educativas (Fersaca, 2019), así como de reco-
nocer las nociones de los docentes con respecto a interculturalidad en 
la escuela (Maiztegui-Oñate, Villardón-Gallego, Navarro y Santibá-
ñez, 2019). 

También se hace mención a la ausencia de capacitación y formación 
de los docentes para atender la diversidad en las aulas de clase,  
dificultando no solo los procesos de interacción social y la trayectoria 
escolar de los NNA inmigrantes, que terminan en rezago y con aban-
dono temporal de la escuela (Poblete, 2006; Sánchez y Hamann, 
2016; Román y Carrillo, 2017; Child Resilience Alliance y UNICEF 
Colombia, 2020), sino que marca también una postura en los docen-
tes quienes rechazan los cambios y promueven mecanismos de 
asimilación en los estudiantes inmigrantes (Bustos y Gairín, 2017; 
Chamorro, 2020). Además, se encuentran otros factores como la 
adaptación del currículo y los resultados educativos de los estudian-
tes (Loya, 2017; Román y Carrillo. 2017) y las dificultades para la 
nivelación escolar (Vargas, 2018; Chamorro, 2020), así como la nece-
sidad de un currículo contextualizado cuando existe una dinámica 
binacional o transfronteriza con población estudiantil (Poblete, 2006).

Los mecanismos para la incorporación e inclusión de los NNAV varia-
ron en el periodo (2015-2020), pues con la llegada de la inmigración 
a Colombia se generaron una serie de cambios y desafíos para aten-
der a la población venezolana mediante medidas prerrogativas que 
permitiesen dar respuesta a su integración social. Para ello, se plan-
tea como pregunta: ¿Qué factores influyen en la incorporación e inclu-
sión de los NNA venezolanos para su proceso de integración educati-
va, en los grados 6to a 9no, en las Instituciones Educativas del Siste-
ma Oficial- IESO durante el periodo (2015-2020) en Cúcuta, Colom-
bia?

En este capítulo se plantea como hipótesis que las medidas prerroga-
tivas implementadas por Colombia desde el 2018 han permitido que 
la incorporación de los estudiantes se logre de manera parcial, puesto 
que la falta de documentos y la ausencia de redes para el acceso 
estuvieron más limitados para los venezolanos que no contaban con 
vínculos familiares o extrafamiliares. También el proceso de inclusión 
no se ha logrado con facilidad, porque el cambio de escuela y las 
interrelaciones con los nativos han sido más limitadas para los NNAV 
provenientes de estados de Venezuela alejados de la frontera, y 
porque los docentes consideran que hay desafíos para cubrir en
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²¹  Con este enfoque se implementaron técnicas de corte cuantitativo y cualitativo acordes al interés y 
objetivo de la investigación. Se inició con la encuesta, y seguidamente se profundizó con entrevistas y 
grupos de discusión.
²²  El trabajo de campo se desarrolló desde enero de 2021 a septiembre de 2021 momento en que las 
IESO trabajaban con el plan de educación flexible (vía remota) a causa de la pandemia.
²³  Para lograr que estas cinco IESO en Cúcuta dieran acceso para el trabajo de campo se tuvo que 
buscar apoyo de personas que conocían a los y las rectoras para establecer un primer contacto con el 
investigador.
²⁴  Los NNAV fueron seleccionados con criterios de homogeneidad y heterogeneidad en atención a: país 
de nacimiento; haber cursado estudios en Venezuela; estar residiendo en Cúcuta entre (2015-2020); 
ubicarse en algún grado de básica secundaría. Al incorporar a los NNA colombianos para el análisis se 
hizo solo para observar algunas características sociodemográficas de los nativos con relación a los 
inmigrantes.
²⁵  En ambas fases se cumplió con el consentimiento informado de los NNA y sus padres para cumplir 
con los criterios éticos y de responsabilidad al ser estudiantes menores de edad.

materia curricular, infraestructura, talento humano con especialistas 
en el área psicopedagógica, así como en la necesidad de diseñar 
políticas públicas locales que contribuyan con la experiencia de cole-
gios pilotos, que aprovechen la educación como una herramienta 
social para lograr procesos de integración educativa más exitosos.

Estrategia metodológica para el estudio de la inmigración de 
niños, niñas y adolescentes venezolanos (NNAV)

Para comprender el proceso de integración educativa con NNAV en 
los colegios de Cúcuta, se diseñó la estrategia metodológica con el 
enfoque mixto de tipo secuencial²¹, donde se recopilaron los datos de 
la muestra y los relatos de los diferentes informantes durante el traba-
jo de campo²², este se desarrolló en cinco IESO²³, en un lapso de 8 
meses, durante el 2021. La propuesta del enfoque mixto secuencial 
se planteó para: primero, ubicar a los estudiantes de nacionalidad 
venezolana²⁴ inscritos en los colegios del municipio de Cúcuta, en los 
grados 6to a 9no de básica secundaria; segundo, al lograr identificar-
los poder profundizar en sus experiencias educativas y migratorias en 
los nuevos colegios, esto permitió cumplir procedimientos de ambos 
enfoques (cuantitativo y cualitativo) para responder a la pregunta y al 
objetivo de investigación (Tashakkori y Teddlie, 2003).

Este enfoque mixto permitió añadir profundidad y amplitud al trabajo 
de investigación, a partir de su naturaleza en lo inclusivo, pluralista, 
complementario y ecléctico (Klingner y Boardman, 2011, p.209). Para 
cumplir con el diseño se llevaron a cabo dos fases²⁵: en la cuantitati-
va, se aplicó una encuesta virtual (con un formulario de Google), 
estructurado en 9 secciones con diferentes variables e indicadores. 
En este capítulo se mostrarán algunas variables que describen las
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características sociodemográficas de las familias e hijos, así como el 
tiempo de llegada a Colombia y la documentación que tenían para la 
inscripción en las IESO. En esta fase, la muestra fue no probabilística 
por conveniencia y se lograron 410 encuestas (83 NNA venezolanos 
y 327 NNA colombianos). Las familias e hijos tenían la libertad de 
decidir si respondían o no la encuesta, las preguntas incorporadas en 
el formulario fueron socializadas con algunos rectores y coordinado-
res de las IESO, antes de compartir el enlace del formulario a los estu-
diantes mediante WhatsApp o por correo electrónico.

Las variables que se presentan en la caracterización sociodemográfi-
ca de los NNA y sus familias corresponde a: donde nació (Colombia o 
Venezuela), sexo (mujer o hombre), edad (en años), tiempo de llega-
da a Colombia (en años), documentos con los que contaba para la 
inscripción escolar (sí o no en cada documento), doble nacionalidad 
(sí o no), con quién vive: padre, madre, abuelos, hermanos u otro 
familiar (sí o no en cada rubro), posesión de la vivienda (propia, alqui-
lada o prestada), condición de la vivienda (mala, regular o buena), 
acceso a salud, así como bienes y servicios.

De acuerdo con el diseño mixto secuencial, para este estudio se le dio 
prioridad al enfoque cualitativo porque aquí se implementaron varias 
técnicas (Ivankova, Creswell y Stick, 2006) que permitieron profundi-
zar en algunas de las categorías analíticas de la integración educati-
va. Este enfoque permitió utilizar herramientas para profundizar en la 
realidad de los sujetos, en el ser, en los significados que correspon-
den a sus vivencias, acciones y los hechos que le otorgan a su expe-
riencia en esta etapa de integración. Mediante 20 entrevistas semies-
tructuradas a familias e hijos y cinco entrevistas a rectores se logró 
recopilar relatos acerca de la experiencia migratoria, la incorporación 
escolar y los desafíos para la inclusión de los inmigrantes venezola-
nos. También, como parte de las técnicas se desarrollaron tres 
grupos de discusión con 66 docentes (directivos, coordinadores, 
profesores de aula y especialistas) en tres IESO (una ubicada en la 
zona rural y dos en la zona urbana de Cúcuta). Los grupos de discu-
sión tuvieron una duración de 2 horas y 30 minutos (de manera 
virtual), en los cuales se plantearon preguntas generadoras para la 
reflexión (Ibáñez, 1991 en Canales Cerón, 2006, p.268), con especial 
atención en la educación intercultural y en las necesidades de políti-
cas públicas cónsonas para la atención de estudiantes inmigrantes.

Una de las oportunidades que se generó, para fortalecer esta fase 
cualitativa fue desarrollar un corto taller de capacitación (Ander-Egg, 
1999) para socializar con los docentes el tema que se tituló “Integra-
ción educativa para niños, niñas y adolescentes inmigrantes. Aportes
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para la formación docente”. Como parte de la realimentación del 
taller, se aplicó un cuestionario con algunas preguntas que se anexan 
en los resultados. En los hallazgos que se presentan en este capítulo 
del libro, se hizo énfasis en la triangulación de los informantes y en las 
técnicas utilizadas, pero precisando con más detalle en los relatos de 
los docentes que aportaron reflexiones al tema de la inclusión.

Para el análisis de los resultados, en lo cuantitativo, el procesamiento 
de los datos estadísticos se generó con el software Stata versión 
15-1, para mostrar frecuencias y porcentajes con un alcance de tipo 
descriptivo (Hernández, Fernández y Baptista, 2014). En lo cualitati-
vo, se transcribieron las entrevistas en Word, se utilizó el programa de 
Atlas ti versión 7.5 para procesar las entrevistas y los grupos de discu-
sión, luego se generó el análisis creando códigos libres para así 
conformar la codificación axial o familias de códigos (Hernández et 
al., 2014); y finalmente, se crean las categorías con información empí-
rica que se interpreta a través de la construcción del discurso.

Perfil y características sociodemográficas de los NNAV en 
básica secundaria: proceso de incorporación en el destino

De las 410 encuestas que se obtuvieron de la muestra analítica, en la 
Tabla 1 se observa que hubo paridad en el género de los venezolanos 
(hombres 49.4 %) a diferencia de los colombianos donde participaron 
más niñas y adolescentes con 56.6%. La edad promedio de los estu-
diantes venezolanos era de 13.4 años superior a los nativos con 12.9 
años.

En las familias, el promedio de personas que viven en los hogares 
venezolanos es de 5.3 personas y este es mayor que en los hogares 
colombianos con 4.7 personas. Esto se corrobora en la entrevista de 
la familia Álvarez, cuando manifestaron que, en la casa que rentaban 
convivían 13 personas en tres habitaciones (todos eran familiares 
directos). Por ejemplo, de la encuesta, 21.7% viven con abuelos, 56.6 
% con hermanos y 13.3 por ciento con otros familiares como tíos /as; 
primos, entre otros, esa convivencia familiar era más común en los 
hogares de venezolanos. También se observa que, en ambas nacio-
nalidades los NNA viven con la madre (91.7 % para los colombianos 
y 91.6 % para venezolanos).

Con respecto a las características de la vivienda, la tenencia, el tipo y 
la condición varía en ambas nacionalidades. La muestra refleja que 
78.3% de los venezolanos pagan arriendo y 10.8 por ciento viven en 
viviendas prestadas. Además, se observa que las familias venezola-
nas habitan en viviendas tipo casa (21.7%), apartamentos (9.6%) y
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habitaciones (16.9%), en comparación al alto porcentaje de nativos 
que tienen casa propia y viven en quintas [esto se pudo contrastar con 
la observación de los barrios o las comunas donde se encontraban 
algunas de las IESO]. En cuanto a la calidad de la vivienda, es mucho 
mejor para los colombianos, ya que son mayores los porcentajes en 
los venezolanos que viven en viviendas de mala calidad o en condi-
ciones regulares. 

También se observan las variables de salud, bienes y servicios. En 
los colombianos el acceso a salud es más común (96.0 %) que en los 
venezolanos (54.2 %). El estar afiliado a un servicio de salud fue uno 
de los requisitos que debían tener las familias para el acceso al cole-
gio, pero este se hizo más complicado de obtener para los venezola-
nos que no tenían un estatus regular en el país. Finalmente, se cons-
truyó la variable bienes y servicios con los que contaba la vivienda 
(respecto a doce que se indicaron en la encuesta). Se identificó que 
en los hogares el promedio de bienes y servicios entre los venezola-
nos fue menor que entre los colombianos (7.3 versus 8.2). 

Tabla 1 
Características sociodemográficas de inmigrantes y nativos

Variables Colombianos Venezolanos Total 
Características sociodemográficas 

Hombre 43.4 49.4 44.6 
Edad 12.9 13.4 13.0 
Núm. de personas en el hogar 4.7 5.3 4.8 

Personas con las que reside 
Papá 65.4 50.6 62.4 
Mamá 91.7 91.6 91.7 
Abuelos 15.9 21.7 17.1 
Hermanos 52.9 56.6 53.7 
Otro familiar 8.6 13.3 9.5 

  
Tiene servicio salud 96.0 54.2 87.6 

Característica de la vivienda 
Propia 68.8 10.8 57.1 
Alquilada 23.2 78.3 34.4 
Prestada 8.0 10.8 8.5 

Asistencia médica
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Tipo quinta 81.3 51.8 75.4 
Tipo casa 9.8 21.7 12.2 
Tipo apartamento 1.2 9.6 2.9 
Tipo habitación 7.6 16.9 9.5 
Condición mala 1.5 6.0 2.4 
Condición regular 47.4 59.0 49.8 
Condición buena 51.1 34.9 47.8 
Bienes y servicios 8.2 7.3 8.0 

 
Fuente: Tomado de López (2022), cuadro elaborado los con datos primarios de la encuesta / formulario de
Google, Cúcuta, 2021.

A su vez, los resultados cuantitativos permitieron identificar el tiempo 
de llegada de los NNAV y sus familias a Colombia. Tener en cuenta el 
tiempo ha sido fundamental porque permitió reconocer que antes del 
2018 no existían políticas claras para un proceso de incorporación de 
estudiantes inmigrantes en el país. En 2017, aumentó la discusión 
para generar mecanismos de atención a los flujos masivos de la 
población venezolana que llegaba por la frontera en Norte de Santan-
der. Pero fue hasta el 2018, que ya se implementaron políticas de 
atención como medidas contenidas en el CONPES 3950 y el Decreto 
1288. En el Área Metropolitana de Cúcuta, conformada por seis muni-
cipios del departamento Norte de Santander, la presencia de estu-
diantes con nacionalidad venezolana ya existía, pues antes de 2015 
había presencia de estudiantes que realizaban movilidad pendular 
(ida y retorno diario) por la frontera, es decir, cruzaban los pasos 
formales (por los puentes internacionales Simón Bolívar o Francisco 
de Paula Santander) para acudir a los colegios de Cúcuta porque 
tenían doble nacionalidad (adquirida por la consanguinidad con 
padres colombianos)²⁶. De los 83 NNAV encuestados 40.96% nacie-
ron en Venezuela, estudiaron en Venezuela, tienen doble nacionali-
dad, pero ya residían en Cúcuta en el periodo (2015-2020).

La mayor parte de las familias con hijos de nacionalidad venezolana 
llegaron a Colombia antes del 2018 o durante ese año. Los resultados 
de la encuesta muestran que, 70% de los 83 NNAV llegaron desde 
hace 3 años o más, mientras que otro 19 por ciento de NNAV arriba-

²⁶  La población estudiantil en movilidad pendular no se tomó en consideración para este estudio, solo 
se menciona como un antecedente por la dinámica estudiantil fronteriza, muy propia en este espacio. 
Los lazos de consanguinidad de estos estudiantes se establecieron por la conformación de familias 
mixtas con padres venezolanos y colombianos. 



185Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

ron hace dos años. Con estas cifras se puede analizar que gran parte 
de la población en estudio llegó antes de implementarse las medidas 
prerrogativas para la atención de venezolanos, lo que permite com-
prender en los relatos, las diversas barreras en la incorporación que 
enfrentaron para obtener un cupo en el colegio; por falta de documen-
tación, falta de redes, tener nacionalidad venezolana y los estigmas 
de los profesores nativos, porque consideraban que en Venezuela la 
educación era de menor calidad a la impartida en el nivel de básica 
secundaria en Colombia, esto último se convertía en una dificultad 
para las instituciones que carecían de personal docente que pudiera 
atender todas las falencias de los NNAV y sus necesidades de nivela-
ción escolar e incluso la psicoemocionales.

En la muestra de los NNAV encuestados, se calculó que 30.12% 
presentaron como documento la tarjeta de identidad colombiana (los 
de doble nacionalidad); otros fueron inscritos en los colegios con el 
Permiso Especial de Permanencia- PEP (15.66 %), o con la Tarjeta 
de Movilidad Fronteriza- TMF (24.1 %), esta última, no es un docu-
mento de regularización migratoria; es un documento exigido por 
Migración Colombia para el tránsito formal por los puentes internacio-
nales “Simón Bolívar y Francisco de Paula” en la frontera. Sin embar-
go, la TMF ha sido aceptada desde del 2018 como documento de 
identidad para el acceso escolar. Es decir, a los estudiantes el Estado 
les garantizó su derecho a la educación con las medidas prerrogati-
vas implementadas, y el acceso escolar lo lograron presentando 
algún documento de identidad o creándose desde la Secretaría de 
Educación municipal un código para registrarlos en el sistema de 
matrícula. Algunos de los NNAV que llegaron sin ningún documento 
de identidad fueron registrados en la plataforma del Sistema Integra-
do de Matrícula (SIMAT) con un Código NES que usó como referente 
el número de la cédula de identidad de sus padres, así lo manifestó 
una rectora cuando señaló que: “en 2018 fue muy frecuente esa situa-
ción, de los niños y niñas sin documentos porque en Venezuela no 
pudieron tramitar nada, esas familias venían de otros lugares, muy 
lejos de la frontera, se notaba por su forma de hablar” (Entrevista, 
Rectora 03).

Como parte de la incorporación, las redes estuvieron limitadas para 
las familias de venezolanos que provenían de estados de Venezuela 
donde estos no habían tenido ningún acercamiento con los nativos, 
en la frontera. En los casos de las familias Colmenares y Moncada, el 
haber tenido comunicación y vínculo con colombianos inmigrantes en 
Venezuela les ayudó para conseguir trabajo, el cupo en el colegio, 
hasta un lugar de residencia en Cúcuta, por ejemplo: “soy manicuris-
ta, en Miranda (Venezuela) conocí a una persona colombiana que se
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venía, y me trajo a Cúcuta, me presentó a una jefa [...], en ese trabajo 
conocí a colombianas que me orientaron para conseguir el cupo de mi 
hija” (Entrevista, Madre08, venezolana, 42 años, con TMF).

En el caso de los prejuicios hacia los venezolanos, estos se genera-
ron con mayor visibilidad antes del 2018, pues los NNAV eran recha-
zados en los colegios, si provenían de escuelas de Venezuela. Eso lo 
manifestaron algunas de las madres representantes de las familias 
Orduz, Rincón y Morales cuando señalaron que, antes del 2018 era 
más difícil conseguir un cupo por las limitaciones que establecían los 
rectores y coordinadores de los colegios.

Yo soy colombiana, pero mis hijos todos venezolanos y han 
estudiado en Venezuela, aquí vi como rechazaban a estudiantes 
por venir de escuelas de Venezuela, yo vengo de Mérida, y la 
educación allá no es mala, como dicen aquí, solo no hay maes-
tros que enseñen, la crisis allá hizo huir a los maestros, a mi hijo 
le dieron cupo porque yo soy colombiana, pero la gente batalla 
mucho con eso porque dicen que los niños no saben, pero por 
eso no había que negarle un cupo […]” (Entrevista, Madre05, 
Colombiana, 48 años).

También en la incorporación se reconoció que los NNAV pasaron por 
momentos de nivelación (presentar pruebas/ examen) para los 
grados que aspiraban ingresar, algunos de estos tuvieron que repetir 
el grado que traían de Venezuela para ser incorporados en el colegio 
y otros hasta entrar con extraedad. De los 83 encuestados, el 34.94% 
de NNAV no se les respetó el grado que traían. En los relatos un 
rector manifiesta: “se hacen pruebas de nivelación porque ellos llegan 
sin documentos que comprueben en que grado van” (Entrevista, 
Rector 04) y, por ejemplo, “muchos tienen dificultades con los conteni-
dos que enseñamos en matemática” (Grupo de discusión 03, Docente 
especialista). Sin embargo, este mecanismo también afectó psico 
emocionalmente a algunos de los NNAV: “no entendía porque me 
tocó regresar de grado, volver a estudiar lo mismo, fue muy triste 
porque yo quería avanzar […] además, en el salón, yo era más 
grande que mis compañeros” (Entrevista, NNAV16, 15 años, 8vo 
grado, con TMF).

Inclusión de los NNA inmigrantes venezolanos y los desafíos 
para la integración en colegios

Lograr con éxito la inclusión en el aula de la población inmigrante es 
un desafío que afronta toda la comunidad educativa en los contextos 
de recepción. La llegada de los NNA venezolanos de manera masiva
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al sistema educativo colombiano generó la necesidad de implementar 
cambios y transformaciones en los colegios de Cúcuta²⁷. En cada 
discusión se logró identificar, el sentir de los docentes, coordinadores 
y directivos con respecto al proceso de integración educativa y su 
preocupación por responder a las necesidades y falencias de la niñez 
y adolescencia inmigrante en el municipio. Además, los docentes y 
especialistas manifestaron que requieren de capacitación e informa-
ción oportuna con respecto al tema migratorio.

En los tres grupos de discusión se plantearon dos preguntas genera-
doras que llevaron a la reflexión, en dos puntos: primero, en las nece-
sidades de adecuación en materia de política pública educativa para 
la atención de los inmigrantes; y segundo, en la necesidad de imple-
mentar el enfoque de educación intercultural para la integración de los 
NNAV.

Todos los docentes en los grupos de discusión coincidieron que la 
educación es un derecho universal, que debe garantizarse a los NNA, 
sin importan raza, origen o nacionalidad: “Toda la infancia y adoles-
cencia en Colombia debe recibir formación escolarizada, hay marcos 
internacionales y nacionales muy claros, que deben cumplirse en el 
país” (Grupo de discusión 02, Coordinador01). Uno de los docentes 
que realiza su trabajo con vocación de servicio para contribuir a la 
sociedad, señala que: “nosotros con todas las limitaciones en las 
aulas trabajamos con vocación, nos preocupa hacia dónde va nuestra 
sociedad, realmente nos preocupa la situación de vulnerabilidad de 
las familias venezolanas y colombianas que viven en situaciones muy 
similares de pobreza” (Grupo de discusión 01, Docente05).

Estos docentes, no solo manifestaron su preocupación por las condi-
ciones de vulnerabilidad que tienen los inmigrantes y nativos, sino 
también precisaron en la necesidad de políticas que respondan a la 
realidad de las instituciones educativas en la frontera: “las políticas 
que plantean están alejadas de la realidad, son desfasadas de nues-
tras necesidades, de nuestros contextos, ni siquiera responden a los 
problemas de criminalidad, inseguridad que por años ha existido en la 
frontera” (Entrevista, Rector 05). Además, otro docente señala:

²⁷  La población estudiantil en movilidad pendular no se tomó en consideración para este estudio, solo 
se menciona como un antecedente por la dinámica estudiantil fronteriza, muy propia en este espacio. 
Los lazos de consanguinidad de estos estudiantes se establecieron por la conformación de familias 
mixtas con padres venezolanos y colombianos. 
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Las políticas van por un lado y nosotros los docentes vamos por 
otro. El gobierno toma decisiones para dar acceso a los venezola-
nos en nuestros colegios, crea leyes, pero no consulta con noso-
tros los docentes, como vamos a implementar estrategias para 
atender a 60 estudiantes en un salón, por ejemplo, en matemática 
o ciencia sociales, cuando sabemos que muchos de los venezola-
nos que han llegado, tienen falencias en estas áreas […], nos 
piden avanzar, pero las herramientas son limitadas, nosotros que-
remos calidad educativa, pero no hay presupuesto, lo que hay es 
escasez de talento humano, hasta de psico orientadores que 
atiendan a estos niños y niñas inmigrantes, no tenemos ni la 
infraestructura […] (Grupo de discusión 02, Docente 25).

Estas necesidades planteadas en las discusiones fueron reforzadas 
con las respuestas que dieron los 66 docentes al finalizar el taller de 
capacitación. En el mismo se abordaron los conceptos que se 
encuentran en los elementos teóricos de este capítulo. La capacita-
ción se planificó a partir de las necesidades manifestadas por las y los 
rectores en atención a la integración educativa y los aportes acerca 
de la educación intercultural como vía hacia la inclusión de estudian-
tes inmigrantes en contextos escolares.

En la realimentación del taller se preguntó: En materia de política 
pública para la integración educativa de la población migrante ¿Cuál 
de las siguientes opciones debe ser prioridad para el Estado colom-
biano? (véase Tabla 2). Los resultados muestran como primera 
opción que 40.9% considera que se debe crear una ley integral para 
la atención de los migrantes, esto va ligado con la política que garanti-
ce procesos de regularización con carácter de permanencia y con 
acceso a derechos. Como segunda opción, 28.8% considera que el 
Estado genere más alianzas con Organismos de Cooperación Inter-
nacional para que estas apoyen a las IESO y al Ministerio de Educa-
ción Nacional en las necesidades presentes para la integración edu-
cativa; y como tercera opción, 27.3 por ciento considera que se debe 
ampliar la infraestructura en las IESO, esto último ayudaría a garanti-
zar más posibilidades de acceso (con la asignación de cupos).
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Sugerencia para el Estado colombiano 

  Opción 1 Porcentaje Opción 2 Porcentaje Opción 3 Porcentaje 

Ampliar infraestructura 9 13.6% 11 16.7% 18 27.3% 
Ampliar la matrícula 1 1.5% 4 6.1% 5 7.6% 
Crear una ley integral para la 
atención de los migrantes 27 40.9% 12 18.2% 12 18.2% 
Documentación para la residencia 
permanente 22 33.3% 14 21.2% 10 15.2% 
Generar alianzas con organismos de 
cooperación internacional 6 9.1% 19 28.8% 10 15.2% 
Realizar una reforma curricular 1 1.5% 6 9.1% 11 16.7% 

Total 66 100.0% 66 100.0% 66 100.0% 

Tabla 2 
Necesidades en política pública educativa para la integración de 
migrantes según los docentes de Cúcuta, 2022.

Fuente: Elaboración propia (2023), con datos del formulario de Google aplicado a docentes luego del taller 
en 2022.

Este ejercicio teórico práctico en el taller permitió que los docentes 
reflexionaran en la integración educativa para considerar los niveles y 
etapas del proceso que vive el NNAV en su llegada a un nuevo siste-
ma educativo (véase Figura 1). Estos niveles y etapas van cargados 
de desafíos no solo para los inmigrantes sino para la comunidad 
receptora, de ahí que el compromiso sea bidireccional y con suma de 
voluntades. El principal desafío es estructural y, este queda claro con 
las necesidades que manifiestan los docentes para la adecuación de 
políticas públicas: “por lo general en Colombia se crean políticas para 
todo, pero cuantas de estas son realmente efectivas […], los estu-
diantes y sus familias siguen pasando por procesos burocráticos que 
no les garantiza su continuidad, más allá del 9no grado” (Entrevista, 
Rectora 02), y “nosotros en los colegios, sentimos que somos acusa-
dos por las familias, por los obstáculos que viven, pero al final somos 
nosotros los que debemos cumplimos los lineamientos que existen” 
(Entrevista, Rector 01).

Por ello, en el taller fue importante reflexionar en las dimensiones: 
estructural, sociocultural y en el trabajo pedagógico que realizan los 
docentes, en las acciones cotidianas desarrolladas para la conviven-
cia escolar y en el reconocimiento de la diferencia “del otro” como una 
oportunidad para abordar la diversidad cultural en el aula. Las tres
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dimensiones deben conectarse, es decir, deben existir para asegurar 
el éxito de la integración de los inmigrantes, y esto puede lograrse 
mediante niveles que van desde el individual hasta el societal. En este 
orden, las IESO en Cúcuta tienen desafíos que pueden irse superan-
do si logran realizar acciones desde el enfoque de la educación inter-
cultural basadas en el respeto y la sana convivencia; además de reali-
zar acciones con buenas prácticas desde lo local.

Como se observa en la Figura 1, la inclusión es un concepto clave 
para el análisis de la integración educativa y se encuentra en el nivel 
más cercano a la integración. Este concepto se logra cuando se 
garantiza el goce de derechos, hay respecto a la diferencia de cada 
estudiante y se promueve el intercambio de saberes. En este último 
punto, algunos de los estudiantes manifestaron que las IESO realizan 
pocas actividades donde se les reconoce su identidad, sus saberes y 
su cultura venezolana en el colegio “algunos profesores nos pregun-
tan por la cultura de nuestros país, pero no es muy seguido, no habla-
mos de lo que nos identifica como venezolanos” (Entrevista, NNAV19, 
12 años, 6to grado con PEP), y otra estudiante manifiesta:  “se han 
hecho actividades en la izada de la bandera y cantamos los dos 
himnos, el de Venezuela y el de Colombia” (Entrevista, NNAV08, 14 
años, 8vo grado, con TMF). Mientras que, una rectora, manifiesta que 
sí realizan actividades, pero no menciona con qué frecuencia: “hemos 
desarrollado actividades para que se conozcan los venezolanos y 
colombianos, incluso a los padres y representantes los invitamos a las 
actividades culturales donde se muestra la cultura por países, aquí 
hay estudiantes peruanos y ecuatorianos también” (Entrevista, Recto-
ra 02). Es decir, de alguna forma se desarrollan actividades que deno-
tan el papel de los docentes para fomentar desde los colegios los 
valores de respeto, tolerancia y reconocimiento por la diversidad 
cultural. Por ejemplo, para algunos docentes: “se incluye contenidos 
con temas socioculturales para conocer su país de origen, se permite 
que expresen sus sentimientos y experiencias en Colombia y se 
fomenta con fervor la convivencia pacífica de todos y por todos” 
(Grupo de discusión 01, Docente 03; Docente 07). Finalmente, tam-
bién se puede observar y rescatar que, en el proceso migratorio 
desde el punto de vista psicológico, las personas inmigrantes pasan 
del desarraigo (duelo migratorio) hacia el trasplante (conocer y crear 
nuevos proyectos), y para que este último sea efectivo se necesita de 
la suma de voluntades de los implicados, durante un tiempo en este 
proceso (véase Figura 1).
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Figura 1 
Distintos conceptos utilizados para analizar la integración educa-
tiva en el contexto de recepción.

Fuente: tomado de López (2022), con algunos ajustes (2024).
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La equidad e igualdad de oportunidades para inmigrantes y nativos 
deben ser dos líneas esenciales para abordar el enfoque de educa-
ción intercultural en los colegios de Cúcuta. Esto sería posible cuando 
las IESO incorporen lineamientos del sistema educativo, donde se 
valore y reconozca la participación de todos los estudiantes, sin 
importar características raciales, sino aprovechar las diferencias de 
sus orígenes como una oportunidad durante los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje (Loubet, 2008). Para ello, deben plantearse alter-
nativas socioeducativas que contribuyan en brindar atención a la 
diversidad cultural en contextos de migración, por ejemplo, en los tres 
colegios todavía se requiere reforzar estos aspectos porque los 
mismos docentes reconocen que necesitan afianzar: “la equidad, el 
diálogo mutuo, de aprendizaje compartido” (Grupo de discusión 01, 
Docente). Además, consideran que: “todavía no se tiene una estructu-
ra firme de ese enfoque intercultural para la inclusión de los estudian-
tes venezolanos en el colegio, solo se han ido incorporando y adap-
tando a nuestro sistema educativo” (Grupo de discusión 03, Docente 
02; entrevista, Rector 04; Grupo de discusión, Docente 05), lo que 
indica que la integración en los colegios se encuentra como un proce-
so, que se sigue construyendo.
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En la experiencia del aula, algunos docentes consideran que realizan 
estrategias que buscan acoger más que obligar a adaptarse a los 
NNAV. En la discusión manifestaron que necesitan asumir el compro-
miso de crear estrategias creativas para facilitar el proceso inclusivo 
de los venezolanos que vienen de otra realidad diferente a la del siste-
ma educativo colombiano. Ellos manifiestan que han ido diseñando 
estrategias para vincular a nativos e inmigrantes a través del arte y el 
deporte. Sin embargo, los docentes son conscientes de que deben 
estar en formación constante mediante la preparación humana, cientí-
fica y creativa para implementar herramientas que acojan a los estu-
diantes inmigrantes, más que obligarlos a adaptarse en la sociedad 
de destino (Grupo de discusión 01 y 03). Además, señalan que los 
colegios requieren de la adaptación curricular y de trabajo colaborati-
vo, porque no todos los docentes lo hacen.

Uno de los colegios desarrolla algunas actividades que refuerzan 
diagnósticos de la población estudiantil, sin distinción por nacionali-
dad. Los momentos pedagógicos que imparten incorporan la Ense-
ñanza para la Comprensión- EpC que permite contextualizar la reali-
dad de los NNA. También trabajan con el modelo de Comunidades de 
Indagación y Comprensión- CIC donde se identifican ambientes de 
aprendizaje, se valoran las capacidades estudiantiles y se ofrece 
orientación en atención a las necesidades. A su vez, esta IESO 
maneja el Plan Individual de Ajustes Razonables- PIAR con ayuda de 
la psico orientadora para atender las situaciones de aprendizaje de 
los estudiantes, adaptarlos en el aula y en el currículo. Por ejemplo:

En las clases de emprendimiento de negocios, los estudiantes 
inmigrantes llevaron al aula su cultura gastronómica como las 
hallacas andinas, las cachapas, entonces, los docentes empe-
zaron a abordar todos esos temas a través de proyectos. Los 
docentes manifiestan que han ido aprendiendo y han permitido 
incorporar esa interculturalidad […] (Grupo de discusión 02, 
Docentes 01;02;03).

Entre otros de los desafíos que se mencionaron, se encuentra las 
necesidades en el área psicoemocional. Para las orientadoras de los 
grupos de discusión esta es una necesidad que debe atenderse con 
precisión y cautela, muchos de los NNAV vienen con un duelo migra-
torio y las instituciones no cuentan con especialistas psico-orientado-
res que puedan brindar toda la ayuda que ameritan. Por ello, las 
psico-orientadoras plantean que los docentes deben sensibilizarse y 
ser empáticos con la realidad de los estudiantes, de ahí que: “las 
acciones de los docentes marcan diferencias esenciales en el proce-
so y cuando el docente genera tratos con amor, respeto, aceptación, 
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los niños lo van a copiar […]. El trabajo inicia por nosotros los docen-
tes” (Grupo de discusión 03, Docente 19). También, las especialistas 
consideran necesario el establecimiento de mayores vínculos de 
comunicación de atención psicológica para la salud mental de los 
inmigrantes, que se encuentran desmotivados porque sienten que 
sus proyectos de vida y el escolar están rotos. Además, consideran 
oportuno seguir reforzando las redes de monitoreo entre los 
psico-orientadores en los colegios ubicados en el municipio, ya que la 
población venezolana es flotante y con facilidad cambia el lugar de 
residencia y para garantizar la permanencia: “es necesario fortalecer 
estos canales de comunicación para no perder el trabajo realizado 
con el estudiante, para que el NNA venezolano continúe con su 
prosecución escolar” (Grupo de discusión 01, Docente 08).

A su vez, como desafío se planteó la necesidad de generar progra-
mas especiales de nivelación o de atención personalizada. Esta 
propuesta refiere a la nivelación en las áreas de aprendizaje que 
contribuyan con la permanencia en clase de los venezolanos, espe-
cialmente con los estudiantes donde el proceso de adaptación ha sido 
más lento (Grupo de discusión 01, Docente 03; 05). En este punto, 
una rectora señala que se necesita generar alianzas interinstituciona-
les para que fututos profesionales realicen sus prácticas de trabajo 
social en los colegios porque se necesita de talento humano para 
estos programas: “para lograr la nivelación de los NNAV, es necesario 
generar más alianzas con universidades del municipio y que los futu-
ros profesionales de la educación y los psicólogos se vinculen con las 
necesidades educativas de los NNA inmigrantes” (Entrevista, Rectora 
02).

Asimismo, se mencionó el diagnóstico que realiza la IESO al inicio de 
cada periodo escolar, con el fin de identificar las necesidades socioe-
ducativas de la comunidad. Este diagnóstico debe incluir las principa-
les problemáticas que tienen los nativos e inmigrantes. Para ello, el 
Proyecto Educativo Institucional debe planificarse acorde con la reali-
dad del contexto fronterizo y migratorio (Grupo de discusión 03, 
Docente 01).

Con respecto a la inclusión en el aula con el enfoque de educación 
intercultural en contextos de migración, se plantea la valoración de la 
diversidad cultural bajo la perspectiva de respeto y equidad social 
(Walsh, 2005). Los docentes tienen un rol fundamental en ser agentes 
de la interculturalidad en los contextos de recepción con inmigrantes. 
Su rol se construye y reconstruye en atención a sus conocimientos, 
habilidades, actitudes con relación a la diversidad cultural de los 
espacios escolares. Por ello, tienen que abordar las necesidades
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socioeducativas con Proyectos Educativos Institucionales (PEI) invo-
lucrando las acciones que amerita el trabajo desde la gestión escolar 
a través de la triada: familia, IESO y la comunidad (véase Figura 2).

Los docentes consideran necesario atender su propia realidad, su 
bagaje y como conciben la diversidad junto con los estudiantes, esto 
les ayudaría en generar un trato con equidad, igualdad de condicio-
nes, oportunidades y respeto en todas las formas de participación que 
realizan en el colegio (Grupo de discusión 03, Docente 05; Grupo de 
discusión 02, Docente 01 y 28). Por tanto, un rector define la educa-
ción intercultural como:

Figura 2 
Propuesta para la integración educativa de inmigrantes venezo-
lanos en colegios de Cúcuta.

Fuente: Tomado de López (2022), se hicieron algunas adaptaciones.
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Un enfoque educativo que tiene un carácter inclusivo, donde se 
parte del respeto y la valoración de la diversidad cultural; es 
indispensable para lograr una educación integral, buscando 
erradicar elementos que dificulten la convivencia entre culturas 
como: la discriminación, la exclusión, el racismo. Para nuestro
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Fuente: Elaboración propia (2023) con datos del formulario de Google aplicado a docentes luego del taller
              en 2022.

contexto llevar e implementar este enfoque permite dar solucio-
nes de fondo a la problemática de migración basándonos en una 
educación intercultural para todos, esto es construir currículos 
en este enfoque […] (Entrevista, Rector 05).

Los docentes pueden aprovechar la riqueza cultural que trae la migra-
ción en el contexto escolar, pero con acciones que permitan estable-
cer la complementariedad entre los nativos e inmigrantes, en un 
respeto por el “otro”. No se trata de considerar solo la ayuda que 
requieren los NNAV para su inclusión, ni tampoco se trata de conside-
rar a los docentes como buenos samaritanos: “se trata de ser empáti-
cos y organizar los procesos de aprendizaje que ameritan incorporar 
aspectos propios de los inmigrantes y los colombianos, de sus sabe-
res, que puedan enriquecer lo cultural en cualquier espacio del cole-
gio” (Grupo de discusión 03, Docente 03; Grupo de discusión 01, 
Docente 07). 

En la realimentación del taller se pidió a los docentes que selecciona-
ran una de las opciones con respecto a la posibilidad de implementar-
se la educación intercultural en el aula ¿en qué ayudaría? Como se 
observa en la Figura 3, 63.51% de los docentes considera que todas 
las opciones pueden ayudar en el proceso de integración de los 
NNAV con la implementación de la educación intercultural en el aula, 
pues como se plantea, es una oportunidad para abrir posibilidades a 
la diversidad en el aula; es una oportunidad para respetar los dere-
chos de todos, sin ningún tipo de distinción; es una oportunidad para 
garantizar la educación de calidad de los estudiantes inmigrantes y 
una oportunidad para fomentar condiciones de igualdad y equidad a 
los NNA inmigrantes. 

Figura 3
Oportunidades con la educación intercultural en el aula.

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10% 4,05% 5,41% 6,76%

20,27%

63,51%

0%
Abrir las

posibilidades
a la diversidad

en el aula

Respetar los
derechos de los

NNA ante la
diversidad

Garantizar la
educación de
calidad de los

NNA migrantes

Dar oportunidades en
condiciones de

igualdad y equidad a
los NNA inmigrantes

Todas las
anteriores



196 Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

Las IESO de Cúcuta son un contexto local oportuno para fortalecer en 
los estudiantes y en las familias (inmigrantes y nativas) el respeto por 
la diversidad cultural, el respeto por el “otro”. Son un espacio para 
promover la convivencia escolar por las relaciones e interacciones 
que se generan como parte de la inclusión de los inmigrantes en el 
destino. Desde la educación intercultural se pueden lograr cambios 
importantes para el municipio, porque la educación es una herramien-
ta social con la cual se pueden inculcar principios y valores ciudada-
nos, que permitan la (de) construcción y la (re) construcción de la 
sociedad (Lara, 2015). Con la educación los docentes pueden interve-
nir como mediadores de las barreras socioculturales que enfrentan 
los inmigrantes cuando se les rechaza, estigmatiza y ofenden, por el 
hecho de ser inmigrantes. Una docente considera elemental que los 
estudiantes eliminen de sus prácticas cotidianas los estigmas socia-
les que oyen en su contexto familiar o comunitario, porque expresio-
nes como “venecos” no son formas de respeto hacia el otro, más bien 
se convierten en agresiones que afectan al inmigrante porque se les 
habla con un trato despectivo, con una expresión peyorativa (Grupo 
de discusión 02, Coordinador 01; Grupo de discusión 01, Docente 
06).

Pensar en la posibilidad de insertar la educación intercultural como un 
eje transversal del sistema educativo colombiano, sería dar pasos 
sólidos para crear sociedades más inclusivas y menos desiguales. A 
través del currículo sería una forma oportuna para iniciar procesos de 
incorporación estructurales en los sistemas, por ello, la importancia 
de valorar la propuesta de currículos holísticos integrados que cimien-
te bases en la interculturalidad sin perder de vista cada contexto y las 
necesidades curriculares y extracurriculares en la formación de estu-
diantes inmigrantes. La educación es una vía que puede seguir 
sumando posibilidades para el éxito de la integración de los inmigran-
tes. Los procesos interpretados y analizados en los resultados de este 
capítulo dan muestra de los alcances y desafíos que han tenido cinco 
colegios de Cúcuta. También se muestra la preocupación e iniciativas 
de la comunidad educativa por seguir atendiendo: “la temática migra-
toria en las aulas y las necesidades de capacitación de sus docentes 
porque hasta ahora, no todos están comprometidos con la integración 
educativa de los venezolanos” (Entrevista, Rector 04).

Conclusiones

En el capítulo se abordó el proceso de integración educativas de los 
NNAV en colegios de Cúcuta durante el periodo (2015-2020). Para el 
análisis se propuso mostrar los desafíos que enfrentan no solo los 
estudiantes y las familias que llegan a los nuevos colegios de destino
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en básica secundaria (6to a 9no grado), sino al compromiso y los 
retos que asume la sociedad receptora (gobierno y comunidad educa-
tiva) por atender la llegada masiva de estudiantes venezolanos a 
Colombia, un país que en 2015 al 2017 estuvo sin / o con escasa 
experiencia en procesos de integración social de inmigrantes.

Para comprender la integración de inmigrantes en el destino, se abor-
daron dos conceptos importantes “incorporación” e “inclusión”, estos 
se plantearon para mostrar la experiencia de los NNAV en su acceso 
al colegio y en la dinámica dentro del colegio. Los dos conceptos plan-
teados se muestran en diferentes niveles, uno en el individual y el otro 
en el societal y, en el análisis muestra como la convivencia y la diná-
mica cotidiana influyen para comprender los logros de los derechos 
adquiridos por las familias y estudiantes en el destino (Aliaga, 2020). 
Además, permite identificar que los conceptos no son sinónimos de la 
integración, sino que sirven para conocer diferentes aristas de la 
experiencia migratoria de los venezolanos en el contexto de destino, 
es decir, aquellas que están relacionadas con la política, normativas y 
elementos de regularización hasta el alcance de la convivencia para 
el respeto y las relaciones bidireccionales de nativos e inmigrantes 
(Lindo, 2005).

Con cada fase del diseño mixto secuencial, se logró recopilar informa-
ción para mostrar el perfil migratorio y algunas características socio-
demográficas de las familias, además de profundizar en el Ser- y en 
los significados de los sujetos en atención a factores que argumentan 
las categorías estructurales, socioculturales y del trabajo pedagógico 
para la inclusión en el aula de los estudiantes venezolanos en edad 
escolar. Los hallazgos muestran que se comprobó la hipótesis plan-
teada en este capítulo, pues las medidas prerrogativas implementa-
das por el gobierno colombiano sí permitieron la incorporación de los 
estudiantes al sistema educativo del país, con mayores posibilidades 
desde el 2018 a través de medidas como el CONPES 3950 y el 
Decreto 1288 de 2018. La incorporación ha sido de manera parcial 
porque no todos tenían documentos que les permitiera el ingreso 
rápido al colegio. Sin embargo, el Ministerio de Educación Nacional 
en Colombia autorizó a la Secretaría de Educación que creará el 
código NES para dar acceso a estudiantes en condición irregular y sin 
documentación.
 
Las experiencias que relataron las familias también mostraban las 
barreras que vivieron los venezolanos por no tener redes de apoyo en 
el destino, en especial lo manifestaban las familias que llegaron a 
Cúcuta desde otros estados al interior de Venezuela. Además, seña-
laron los prejuicios de la sociedad receptora, el trato despectivo con
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palabras como “venecos” y otros momentos de rechazo por ser inmi-
grantes. 

En cuanto a la inclusión, la hipótesis se comprueba, ya que se eviden-
ció que el proceso en el aula no se ha logrado con facilidad porque 
había estudiantes que no se adaptaban al SEC, las interrelaciones 
con los nativos eran limitadas sobre todo por la pandemia y, porque 
los docentes consideraban que hay varios desafíos que se requieren 
atender, principalmente en la adecuación de políticas; adaptación 
curricular; más infraestructura; mayor presencia de docentes, en 
especial de psico-orientadores que atendieran el duelo migratorio de 
los NNAV y la salud mental y emocional, es decir, en ese momento no 
se podía hablar del éxito en el proceso de integración educativa 
porque todavía estaban pendientes por cubrir varias necesidades en 
la dimensión estructural, sociocultural y pedagógica con respecto a 
inclusión en el aula.

Con la fase cuantitativa, en el perfil migratorio, se mostró que 70 por 
ciento de los NNAV tenían entre tres o más años en Colombia. En 
algunas características sociodemográficas se identificó que de los 83 
NNAV, 40.96% tiene doble nacionalidad y algunos de estos contaba 
con tarjeta de identidad colombiana. En la edad promedio, se eviden-
ció que la edad de los estudiantes venezolanos en los grados de 
básica secundaria era superior a los nativos (13.4 años venezolanos 
y 12.9 años los colombianos), ese resultado también mostró que algu-
nos de estos NNAV se encontraban en extraedad. Las familias vene-
zolanas tienden a vivir en casas, apartamentos o cuartos y lo hacen 
con diferentes miembros de la familia, eso no se identificó en los 
nativos. También se observó que en ambas nacionalidades los NNA 
vivián con la madre (91.7 % para los colombianos y 91.6 % para vene-
zolanos). En la encuesta fue más común identificar que los venezola-
nos pagan arriendo (78.3 %) y que vivieran en viviendas de mala y 
regular calidad.

En los hallazgos cualitativos, se evidenció que, en los tres colegios los 
docentes estaban realizando actividades para la inclusión de los 
NNAV con el fin de garantizar el derecho a la educación. Sin embar-
go, todavía había desafíos para la educación intercultural donde se le 
pongan en práctica principios enmarcados en la equidad, igualdad y 
justicia social con inmigrantes (Santibáñez et al., 2005). Lo que impli-
ca que, las IESO en Cúcuta todavía necesitan establecer canales 
efectivos entre los nativos y los inmigrantes para fortalecer las iniciati-
vas que demanden estos principios, con posibilidades de igualdad 
para todos.
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Estas IESO son escenarios oportunos para lograr la inclusión de los 
inmigrantes, solo se requiere del compromiso y la voluntad de los 
actores para que se inicien acciones locales, que las convierta en 
referentes piloto del municipio fronterizo ya que han ido avanzando en 
el proceso de integración acorde con la realidad y las necesidades 
educativas de los venezolanos. Los tres colegios son espacios de 
socialización donde se puede seguir fortaleciendo los valores y el 
respeto por la diversidad cultural. De ahí que, en los colegios se deba 
reconocer las particularidades y necesidades de cada escenario edu-
cativo a través de los diagnósticos que se realizan en las comunida-
des. Para ello, se propone que desde los Proyectos Educativos Insti-
tucionales (PEI) se atiendan los diversos desafíos que existen para 
lograr la integración de los NNAV, involucrando acciones a partir de la 
triada (Familia-institución educativa-comunidad), para que a través de 
la educación se puedan diseñar estrategias que contribuyan a trans-
formar sociedades hacia acciones menos xenófobas y más inclusi-
vas.

También, en los desafíos se reconoció que sigue pendiente trabajar 
acciones educativas para la adaptación curricular. La propuesta para 
este apartado fue generar un currículo integrado (Torres Santomé, 
2016), que incorpore la interculturalidad como un eje transversal 
(véase Figura 4). La discusión con los docentes permitió identificar 
que en la práctica escolar se fueron involucrando elementos particula-
res de la cotidianidad, de las vivencias y experiencias escolares de los 
migrantes con relación a su país de origen y de su realidad migratoria. 
Para ello, se propone que, desde la práctica pedagógicas, se contex-
tualicen las temáticas y se aprovechen los saberes de los estudiantes 
para que estos se sientan incluidos en los momentos de aprendizaje 
(Caldentey, 2019). Se retoma que la propuesta del currículo holístico 
integral debe tener en cuenta todas las necesidades curriculares 
formales o necesidades extracurriculares, esta última es de utilidad al 
momento de valorar las habilidades y potencialidades de los estudian-
tes en el arte, el deporte, la oratoria. Habilidades que permitan 
interacciones sociales con los nativos. 
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Figura 4
Currículo holístico integral para la integración educativa de NNA 
inmigrantes.

Fuente: Tomado de López (2022).

Con este capítulo no se pretende establecer una receta para abordar 
los procesos de integración educativa en los colegios de Cúcuta; sólo 
se ha construido para aportar a la discusión de este tema que se 
visibilizó con mucha rapidez por la llegada de los NNAV a las aulas de 
clase, donde la inmigración demandó un compromiso político e insti-
tucional en Colombia. Aquí, se plantean algunas acciones a seguir 
como propuesta en política pública para contextos educativos. Con 
una respuesta que vaya desde una política pública en positivo en el 
hecho de la diversidad cultural, que permitan apertura en las posibili-
dades de crear y alimentar la vida pública en los países, teniendo 
siempre como referente que las diferencias que se identifiquen en los 
inmigrantes pueden ser elementos enriquecedores para la propia 
sociedad que construimos.

El Tabla 3 resume diferentes aspectos normativos, socioculturales y 
pedagógicos que se conectan para que desde los distintos niveles de 
gobierno se generen respuestas viables a la integración educativa de 
inmigrantes, y se atienda con mayor responsabilidad y compromiso el 
fenómeno migratorio en el marco de garantizar el derecho universal a 
la educación. Todos los actores de la comunidad educativa son 
responsables de este proceso y no existirá una verdadera cohesión 
social hasta tanto no haya mecanismos concretos, y a largo plazo, 
que correspondan a políticas públicas nacidas desde los contextos
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Fuente: Tomado de López (2022) con algunos ajustes.

locales del país, con la participación de los actores sociales, la ciuda-
danía y los inmigrantes que muchas veces se ven afectados y han 
sido excluidos durante el proceso. 
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Educación Intercultural Inclusión Integración Educativa 
   

Normativos Socioculturales  
- Tener en cuenta los 

lineamientos que 
incorporan los principios 
de pluralidad de la 
Constitución Política de 
Colombia en atención a 
la diversidad cultural con 
respecto a cada región, 
departamento y espacio 
fronterizo del país. 

- Reflexionar en los 
diferentes conceptos 
como identidad, 
diversidad, pluralismo 
cultural, interculturalidad 
para comprender la 
integración educativa 
mediante el diálogo de 
actores (Comunidad 
educativa en general). 

- Integrar equipos 
interdisciplinarios o 
multidisciplinarios en los 
colegios para abordar a 
través de los Proyectos 
Educativos 
Institucionales las 
necesidades reales de la 
comunidad local 
fronteriza. 

- Implementar los 
principios de la diferencia 
e igualdad con el 
propósito de reconocer 
otras expresiones 
culturales en atención a 
la sociedad multicultural 
presente en el país. 

- Fomentar la participación 
de todos los actores de la 
comunidad educativa en 
la socialización de 
expresiones 
socioculturales que 
permitan fortalecer el 
escenario extracurricular 
en los colegios. 

- Proponer líneas de 
investigación que 
aborden la migración de 
NNA con el enfoque 
diferencial. 

- Pensar la 
interculturalidad, a partir 
de su dimensión política 
e histórica, más allá de 
imaginarla limitada a una 
funcionalidad o una 
práctica descriptiva 
(Marín, 2003). 

- Fortalecer los valores de 
tolerancia, respeto y 
reconocimiento del otro 
para contrarrestar las 
brechas de exclusión 
hacia la población 
migrante y así erradicar 
los procesos 
discriminatorios y 
xenófobos. 

- Realizar procesos pilotos 
en las instituciones 
educativas donde se 
incorpore la educación 
intercultural desde el 
currículo a fin de 
responder a la realidad 
cultural, social de los 
NNA inmigrantes. 

 

Pedagógicos

Tabla 3
Acciones para seguir en política pública en contextos educativos 
con migrantes.
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Introducción

Según algunas estimaciones, a nivel global hay alrededor de 230 
millones de personas que viven fuera del país de origen; en el caso de 
América Latina y el Caribe se calculaba en el año 2006 que unos 25 
millones de migrantes vivían en Norteamérica y Europa, mientras que 
otros 6 millones habían migrado entre países de la región (Cernadas, 
et. al, 2014), cifras que pudieron incrementar con las situaciones 
políticas y económicas que se viven actualmente en algunos países 
de la región como Venezuela, que cerró la frontera con Colombia en 
agosto de 2015 (Louidor, 2018), sin embargo, la migración de venezo-
lanos hacia Colombia ha representado para el país grandes retos en 
diferentes sectores, donde se resaltan las dificultades en materia de 
salud pública (Fernández y Orozco, 2018) y de educación (Gutiérrez 
y Medina, 2021).

Según datos del Ministerio de Relaciones Exteriores de Colombia 
(2024) a corte del 29 de febrero de 2024 residen en el país 2.845.706 
migrantes de origen venezolano, de los cuales 1.472.655 son muje-
res, es decir, el 51,75% frente a 1.372.480 de varones que represen-
tan el 48,23%, y 571 personas que se identifican con otras identi-

Las instituciones educativas San Rafael
y El Salado como espacios de
integración de los niños, niñas,
adolescentes y jóvenes inmigrantes
venezolanos en el municipio de Envigado,
Antioquia, Colombia
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dades de género, que corresponden al 0,02% de los inmigrantes. 
Además, se evidencia la presencia de un número significativo de 
niños y niñas inmigrantes venezolanos en los ámbitos educativos, 
pues cerca de 246.473 niños, niñas y adolescentes se encuentran 
escolarizados en el país, esta situación ha conllevado a que en algu-
nas ciudades “el principal reto educativo es la xenofobia, porque 
existe una resistencia hacia los venezolanos debido a que tenemos 
población con necesidades básicas insatisfechas, que viven en condi-
ciones de pobreza extrema” (Ministerio de Educación Nacional, 
2019). 

Sin embargo, datos más recientes muestran que entre los años 2018 
y 2021, el número de matrículas se incrementó en más de 400 mil 
estudiantes y para el 30 de julio de 2021, se tienen registrados 
479.818 niños, niñas adolescentes y adultos estudiantes de origen 
venezolano en Colombia (R4V, 2021). Del total de estudiantes de 
origen venezolano matriculados en Colombia, el 61,55% se encuen-
tran en el rango de edad de 5 a 10 años, el 23,01% entre 11 a 14 
años, el 6% son adolescentes de 15 y 16 años, un 4,97% son meno-
res de 4 años, el 2,76% corresponden a jóvenes entre 17 y 21 años, 
el 1,53% es población mayor a 25 años y por último el 0,18% son 
jóvenes de 22 a 24 años (R4V, 2021).

Específicamente en el municipio de Envigado, la Secretaría de Edu-
cación reportó que para la vigencia 2023 se matricularon en las insti-
tuciones educativas oficiales y no oficiales un total de 14.816 Niños, 
Niñas, Adolescentes y Jóvenes (NNAJ) de los cuales el 12,3% (1.817) 
migraron de otros países, siendo Venezuela el más representativo 
con el 72,6% (1.319) de ellos, al revisar la información de estos estu-
diantes venezolanos, se encontró que el 48,8% está en el rango de 
edad de 5 a 10 años, el 31,3% de 11 a 14 años, el 12,8% de 15 a 16, 
el 5,5% corresponden a jóvenes entre 17 y 21 años, el 1,1% tiene 
cuatro o menos años, el 0,2% es población mayor a 25 años e igual 
porcentaje tienen los jóvenes de 22 a 24 años. El 52,3% (690) son de 
sexo masculino, pertenecen en su mayoría al estrato socioeconómico 
dos con el 48,0% (633) seguido del estrato tres con el 25,8% (340), el 
uno con el 9,5% (125), sumando los estratos 1, 2 y 3 alcanzan el 
83,2%, mientras que el 8,0% residen en los estratos 4, 5 o 6 y no se 
cuenta con la información del estrato para el porcentaje restante 
(8,8%). Se encuentra además que, aunque estudian en instituciones 
de Envigado, algunos NNAJ residen en otros municipios vecinos 
(7,7%), viviendo la mayoría en el territorio envigadeño 91,8% (1.211). 
La distribución de los NNAJ matriculados en las instituciones de edu-
cación pública del municipio de Envigado se pueden observar en la 
figura 1, donde se ubicó por puntos la dirección reportada de 893 de
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los estudiantes inmigrantes venezolanos residentes en Envigado. Se 
puede observar que principalmente residen en el área urbana del 
territorio con una especial concentración en la zona 6 que es una de 
las más vulnerables, mientras que en zonas como la 4 y 5 pertene-
cientes a estratos socioeconómicos más elevados, se aprecia una 
mayor dispersión. El número y proporción de casos por zonas se 
puede observar en la tabla 1.

Figura 1
Análisis espacial de niños, niñas, adolescentes y jóvenes inmi-
grantes venezolanos escolarizados en instituciones públicas del 
municipio de Envigado.

Fuente: Elaboración propia, 2023.



214 Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

Tabla 1
Niños, Niñas, Adolescentes y Jóvenes inmigrantes venezolanos 
por zonas en el municipio de Envigado

Zona NNAJ de origen 
venezolano Proporción 

Zona 1  1 0,1 
Zona 2  50 5,6 
Zona 3  129 14,4 
Zona 4  15 1,7 
Zona 5  13 1,5 
Zona 6  337 37,7 
Zona 7  117 13,1 
Zona 8  50 5,6 
Zona 9  132 14,8 
Zona 10  15 1,7 
Zona 11   20 2,2 
Zona 12  14 1,6 
Zona 13  0 0,0 
Total 893 100,0 

 
Fuente: Secretaría de Educación municipio de Envigado.

Los estudiantes de origen venezolano en su mayoría se encuentran 
matriculados en instituciones del sector oficial con el 90,4% (1.192) de 
ellos, y el 9,6% (127) en el no oficial. Las sedes de las instituciones 
educativas oficiales con el mayor número de estudiantes venezolanos 
matriculados para el 2023 fueron la Escuela Urbana San Rafael 
13,3% (179), la Institución Educativa El Salado 10,5% (139) y la Insti-
tución Educativa Comercial de Envigado 8,0% (106). En estas dos 
primeras instituciones se realizaron los grupos focales para compren-
der los procesos de integración de los NNAJ.

Al respecto, se debe considerar que la presencia de inmigrantes en 
las instituciones educativas es un factor importante de diversidad 
cultural, siendo además una manifestación de pluralidad que atravie-
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san todas las sociedades en la actualidad. En este sentido, la educa-
ción es una herramienta fundamental para la integración social de los 
niños, las niñas y los adolescentes inmigrantes, ya que “la confianza 
que las familias depositan en la escuela guarda relación con sus 
experiencias y relaciones en los contextos de integración, que definen 
la percepción de la capacidad de la escuela para proporcionar capital 
cultural y social que promueva la movilidad” (Carrasco, et al., 2009, 
p.57).

En efecto, las relaciones en torno a la interculturalidad implican la 
creación de estrategias de conciliación por parte de las culturas 
presentes en una comunidad dados los conflictos derivados de la 
diversidad existente. Frente a este aspecto, resalta que la integración 
no solo es un mecanismo para promover la igualdad de trato y la 
inclusión social en el marco de esa diversidad, sino que también es 
una forma de promover la convivencia social (García, 2017).

Del mismo modo, las instituciones educativas son espacios donde los 
NNAJ conocen diversos aspectos sociales y culturales del país de 
acogida, y, al mismo tiempo, logran establecer relaciones con otros 
estudiantes, fomentando en ellos un sentido de pertenencia y de 
apoyo emocional en un entorno desconocido. Además, la Organiza-
ción de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO, 2017), sostiene que la educación es un factor clave en la 
reducción de la discriminación y la exclusión social de los niños y las 
niñas inmigrantes, ayudándoles a desarrollar habilidades intercultura-
les, lo que les permitirá adaptarse mejor a su nuevo contexto social. 
En este mismo sentido, autores como Shukla (2015), manifiestan que 
la educación es esencial para el bienestar de los niños y niñas inmi-
grantes, logrando mejorar su calidad de vida a través de la superación 
de barreras sociales y culturales y, por lo tanto, mejorando sus posibi-
lidades de integración social.

Sin embargo, se debe tener en cuenta que, 

La nueva situación escolar que atraviesa el alumno inmigrante 
va a requerir de un enorme esfuerzo por parte del mismo, ya que 
viene no solo de una cultura distinta, sino que, va a ser educado 
en un sistema educativo diferente. El sentimiento que se crea en 
el niño va a necesitar del apoyo de los padres y maestros, 
figuras claves para su buen desenvolvimiento escolar (Cabala, 
2000, p. 110).

Así pues, las instituciones educativas deben convertirse en espacios 
de encuentro y articulación entre diferentes actores sociales que



permitan una adecuada integración de los niños, niñas, adolescentes 
y jóvenes inmigrantes, ya que la integración social de esta población 
no solo depende de la educación, sino también de otros factores 
como la igualdad de oportunidades, el acceso a la atención médica, 
las redes de apoyo familiar y comunitarias, sin embargo, la educación 
sigue siendo un factor clave en el proceso de integración social de los 
NNAJ inmigrantes.

Se puede decir entonces que, las instituciones educativas son, 

En consecuencia, las instituciones educativas se deben reconocer 
como los espacios que promueven y dinamizan la integración de los 
NNAJ inmigrantes, y para tal fin, estas instituciones deben funcionar 
como espacios de acogida y no simplemente como aulas de clases, 
ya que si no existe un cambio en las prácticas, tanto del estudiantado 
local como de los docentes, se corre el riesgo que todo el esfuerzo 
para lograr los procesos de integración termine en manos exclusiva-
mente de los niños, las niñas y los adolescentes inmigrantes, lo que 
dificultaría su integración social y educativa. 

Para que este tipo de situaciones no sucedan, resulta indispensable 
el acompañamiento interinstitucional y fomentar las estrategias de 
prevención y socialización con la comunidad educativa para abordar 
diversas situaciones, entre ellas las referidas a la discriminación y la 
xenofobia, teniendo en cuenta los graves efectos que puede generar 
el rechazo, el estigma social, los prejuicios, los hechos de discrimina-
ción y la xenofobia en el proceso de formación, en este caso, de la 
población de NNAJ venezolanas, que conllevarían a problemas en su 
salud mental. Así, “la condición de migrantes en niños, niñas y adoles-
centes ha sido asociada a mayor prevalencia de […] problemas de 
salud mental y para la integración psicosocial” (Ministerios de Salud 
de Colombia, 2019, p.14). 

Por lo tanto, las instituciones educativas deben constituirse como 
espacios de acogida donde los administrativos, empleados y los
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territorios singulares, dentro o fuera de los propios centros edu-
cativos, que cumplen la doble función de acoger y proteger al 
alumnado extranjero recién llegado para que no sucumba ante el 
cúmulo de novedades y extrañezas que supone su incorpora-
ción a una sociedad y a un artefacto que, en gran parte, desco-
noce; y también, de proteger al resto de la comunidad educativa 
ante las turbulencias, incomodidades y acomodaciones que 
supondría la presencia, sin más mediaciones, de este nuevo 
alumnado (Besalú, 2011, 85-86).
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docentes reconozcan la importancia de favorecer la integración social 
y educativa del alumnado inmigrante y para tal fin, se debe contar con 
las herramientas pertinentes para abordar adecuadamente dicha 
diversidad. Esto permitirá que puedan ser gestionadas las necesida-
des de los NNAJ inmigrantes, pero además las inquietudes y los 
temores de los estudiantes locales, de manera tal que se consolide un 
modelo de integración educativo pertinente y funcional, donde debe 
estar involucrada la familia y la comunidad con el fin de promover la 
cohesión social. En otras palabras,

La educación permite que en el mismo espacio se pueda dar el inter-
cambio cultural y no exclusivamente el de las minorías étnicas e inmi-
grantes, es posible argumentar que no basta con constatar la diferen-
cia, sino que en sí misma esta es enriquecedora (Vázquez, 2001). 
Finalmente, se debe hacer énfasis en el hecho de que una educación 
que promueva la integración sociocultural no solo debe preocuparse 
por la normalización y la nivelación educativa de los estudiantes 
extranjeros, sino que además se debe ocupar de la integración social 
y cultural como un asunto que le compete a todas y todos los ciudada-
nos, y no solo a los inmigrantes.

Marco teórico

Integración de los inmigrantes

Casales (2015-2016), plantea que la integración es el proceso por el 
que se forma parte de un todo, cuando se produce una adaptación 
con el entorno, con las personas que forman parte de ese entorno y 
donde se crea una relación en perfecta sintonía entre las personas. 
Por su parte, Oriol como se citó en Herrera (1994), el concepto de 
integración tiene dos connotaciones, la primera de ellas hace referen-
cia al uso que se le da en la cotidianidad donde integrado “designa a 
un conjunto de grupos de origen extranjero que no plantean problema 
a la población autóctona” (Herrera, 1994, p. 74), para este autor dicho

La escuela como lugar de concurrencia de personas distintas y 
con intereses no siempre afines, debe convertirse en un lugar 
idóneo para que los alumnos aprendan las actitudes básicas de 
convivencia como son: la democracia, la solidaridad y la partici-
pación. Aprender a vivir juntos para convivir en contextos de 
igualdad, teniendo conciencia de las semejanzas y diferencias 
que existen entre los seres humanos. Así, la escuela es 
el ámbito privilegiado de integración social que fomenta la 
interacción intercultural en donde conviven ciudadanos de 
origen diferente (Arrellano, et al., 2016, p. 901).
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uso conlleva una noción de invisibilidad de estos grupos poblaciona-
les. La segunda connotación, está relacionada con la “igualdad 
formal”, es decir, el goce efectivo de derechos tanto de los inmigran-
tes como de sus descendientes en comparación con los ciudadanos 
del país de acogida. 

Continuando con los planteamientos de Oriol como se citó en Herrera 
(1994), este considera la integración como,

Por tanto, la integración es un proceso donde se presentan tensiones 
entre los inmigrantes y las personas del país de acogida, en la medida 
que unos y otros dan respuesta a sus necesidades y realidades en un 
contexto marcado por políticas públicas que determinarán la percep-
ción del otro, ya sea como una amenaza para la identidad cultural o 
como un aporte a la diversidad y pluralidad de la sociedad.

Otros autores, sostienen que en los procesos de integración de los 
inmigrantes se deben considerar los factores temporales y espacia-
les, pues la integración es intrínsecamente un proceso complejo de 
acción colectiva en el que las personas pertenecientes a la sociedad 
de acogida y los inmigrantes deben negociar su coparticipación y 
presencia en el espacio público (Basteiner y Dassetto, 1993).

Desde otra perspectiva, se ha planteado el concepto de integración 
sociocultural, el cual busca alejarse del modelo funcionalista y conflic-
tivista e incorporar a la dimensión estructural de la integración una 
dimensión cultural, por tanto, se define la integración sociocultural 
como,

una interacción de las prácticas individuales de 1os sujetos y de 
las medidas tomadas a la vez por el país receptor y de partida. 
Abriéndose, así, una tipología de posibles respuestas o situacio-
nes en función de si la sociedad de acogida favorece o no el 
pluralismo y si la sociedad de partida refuerza o no la identidad 
cultural de 1os inmigrantes, respuestas que van desde la asimi-
lación rápida a la afirmación identitaria de la cultura de origen (p. 
74)

uno de los resultados posibles de la reestructuración de la socie-
dad receptora de inmigración que se caracterizaría por dos 
procesos fundamentales: la incorporación de inmigrantes en una 
única estructura socio-económica de forma igualitaria a la pobla-
ción «autóctona»; y la existencia de una identidad colectiva com-
partida, cuya función es cohesionar a la sociedad generando un 
sentimiento de grupo y de pertenencia al mismo, según el cual
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todos los grupos se reconocen a sí mismos y son reconocidos 
por los demás como parte integrante de la comunidad (Solé, et 
al., 2002, p.22).

Entonces, la integración sociocultural tiene una visión reivindicativa 
de la identidad, y a su vez una exigencia de adopción y respeto mutuo 
de rasgos socioculturales entre los inmigrantes y las personas del 
país de acogida desde una lógica de intercambio, transmisión y apre-
hensión recíproca de los rasgos culturales, del respeto y del reconoci-
miento mutuo (Medina, 2016).

Contextualización de la integración en el ámbito educativo

Entzinger y Biezeveld en su trabajo Benchmarking in Immigrant Inte-
gration (2003) sostienen que el sistema educativo influirá de manera 
directa en la integración social de los inmigrantes, no solo en la situa-
ción presente, sino también en el futuro, pues el ingreso y permanen-
cia en los ciclos educativos determinará la participación de estos en el 
mercado laboral del país de acogida. 

Estos autores manifiestan, además, que algunos indicadores de la 
participación efectiva de los inmigrantes en el mercado laboral son 
sus niveles de educación y formación, así como los conocimientos del 
idioma, en los casos donde son diferentes entre el país de origen y el 
país de acogida. Por tanto, para asegurar una adecuada integración 
de la población inmigrante es necesario realizar un seguimiento a los 
logros educativos de los niños, niñas, adolescentes y jóvenes inmi-
grantes, no solo de los recién llegados, sino también de la segunda 
generación. 

Además, para Entzinger y Biezeveld (2003), el sistema educativo no 
siempre está lo suficientemente orientado hacia las necesidades 
específicas de los NNAJ inmigrantes, a pesar de las mejoras realiza-
das durante los últimos años, adicionalmente sostienen que existen 
problemas relacionados con la segregación, así como situaciones de 
discriminación y xenofobia a la cual se pueden ver expuestos los estu-
diantes en sus nuevos contextos sociales

Por tanto, como lo afirma Jaramillo (2014), los países de acogida de 
niños y niñas inmigrantes deben propender para el “desarrollo de 
actividades para favorecer la relación del niño y la niña con los 
demás, para potenciar sus capacidades y la adquisición de valores y 
patrones de conducta que beneficien su autonomía y su integración 
en la sociedad” (p.13).
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Además, algunos estudios realizados con alumnos inmigrantes de 
diversos países han encontrado que el nivel de integración social, así 
como el rendimiento académico de estos, depende de factores tales 
como el tiempo de permanencia en el país de acogida y el estatus 
socioeconómico con el cual cuentan sus familias (Vallet y Caille, 
1999), sin embargo, este último factor no es exclusivo de los migran-
tes, ya que la condición socioeconómica afecta el desempeño escolar 
de manera general (Bourdieu, 1998).

Según afirma Eurydice, la Red Europea sobre Educación (2010), 
específicamente sobre este tema, la integración de los alumnos inmi-
grantes en el ámbito escolar depende fundamentalmente de la comu-
nicación existente entre las familias, el alumno y el centro escolar. Por 
lo que, para que una buena comunicación se origine entre éstos, 
deben fomentarse tres métodos para permitir que fluya una comuni-
cación que sirva de aprovechamiento para el alumno, las familias y el 
centro escolar. Estos tres métodos son: 1. La publicación de informa-
ción escrita sobre el sistema educativo en las lenguas de origen de las 
familias inmigrantes. 2. La designación de especialistas 3. El uso de 
intérpretes en diversas situaciones de la vida escolar (Casales, 
2015-2016).

En su investigación, Torres et al., (2018) encontró que los estudiantes 
inmigrantes en Colombia experimentan con mayor frecuencia situa-
ciones de bullying que los estudiantes no inmigrantes. Además, la 
investigación mostró que el acoso escolar hacia los estudiantes inmi-
grantes está relacionado con su origen étnico o nacional. Por su 
parte, Díaz et al. (2019) sugiere que los estudiantes inmigrantes en 
Colombia son más propensos a experimentar situaciones de xenofo-
bia que los estudiantes no inmigrantes, así la xenofobia se manifiesta 
a través de estereotipos, prejuicios y discriminación hacia la cultura y 
el origen del estudiante inmigrante.

Por su parte, el estudio de Cuéllar et al. (2020) encontró que la discri-
minación y el acoso escolar hacia los estudiantes inmigrantes en 
Colombia pueden tener un impacto negativo en su bienestar emocio-
nal y su rendimiento académico. Los autores sugieren que es necesa-
rio implementar políticas y programas para prevenir y abordar estos 
problemas en el entorno escolar. En general, estas investigaciones 
muestran que los estudiantes inmigrantes en Colombia enfrentan 
desafíos específicos en el entorno escolar relacionados con el acoso 
escolar y la discriminación, lo que puede tener un impacto negativo en 
su bienestar emocional y su rendimiento académico.
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Finalmente, se debe mencionar que en los procesos de integración 
desarrollados en los ámbitos escolares no necesariamente se consi-
deran todos los aspectos relacionados con los procesos migratorios 
del estudiantado y sus familias y las implicaciones que estos tienen 
tanto en el estudiante como en los demás miembros del hogar. Entre 
los aspectos que deberían conocerse son las motivaciones de la 
migración y las consecuencias psicosociales que esta ha tenido en la 
familia, además, de indagarse la valoración que le dan los inmigrantes 
al sistema educativo en el país de acogida (Palaudàrias, 2007).

Metodología

El capítulo se desarrolló a través de una investigación de tipo cualitati-
vo en tanto posibilitó comprender la realidad “como un texto o hecho 
comunicativo, que requiere ser descifrado en sus sentidos, significa-
dos e intencionalidades” (Cifuentes, 2011, p.5), además, tiene 
elementos que propiciaron la participación de los sujetos de estudio 
dando relevancia a sus pensamientos, experiencias, creencias, 
actitudes, entre otros, y a la vez posibilitó la construcción de descrip-
ciones detalladas acerca de situaciones, eventos, interacciones y 
comportamientos objeto de estudio (Mayan, 2001; Sandoval, 2002).
  
El enfoque de la investigación fue hermenéutico ya que permitió 
describir, comprender e interpretar los fenómenos que se presentan 
en el momento, donde se analiza el contexto y se conserva la singula-
ridad de los hechos. Según Sandoval (2002) este enfoque ha contri-
buido al estudio de los hechos históricos y psicosociales del ser 
humano. 

Debido a que los sujetos participantes en la investigación son niños, 
niñas y adolescentes se tomaron todas las medidas necesarias para 
salvaguardar sus derechos, en este sentido, como lo plantea Boyden 
(2001), 

En cuanto a las técnicas de recolección de información se utilizaron 
estrategias lúdicas que fomentaron la participación de los NNAJ, y a 
su vez permitieran recoger la información precisa y pertinente nece-
saria para cumplir los objetivos del estudio (Tabla 2). 

respetar a los niños/as, lo que significa reconocer su dignidad y 
su condición de sujetos plenos depositarios de derechos (no 
imponiendo ninguna opinión, dejando que se expresen en sus 
propios términos, siendo sensibles a su lenguaje y su cultura, no 
ejerciendo ningún tipo de autoridad para provocar su participa-
ción) (Boyden, 2001 como se citó en Gómez, 2012, p. 48).
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   Estrategia Actividad   Lenguaje   Técnica   

1 La familia Pintando mi familia Gráfico Cartografía social 
2 La escuela   La escuela mi espacio   Gráfico Cartografía social 

3  El territorio   Protagonizando mi 
territorio  Oral   Grupo focal   

Cartografía social  
 

Tabla 2
Técnicas de recolección de información 

 Fuente: Elaboración propia, 2023.

La primera actividad fue “Pintando mi familia”, la cual tenía como 
finalidad recoger las visiones y vivencias sobre la familia y el papel 
que esta juega alrededor del proceso de integración social y educati-
va de los niños, niñas y adolescentes, los cuales son expresados por 
medio de los sentimientos y vivencias que habitan en los niños a 
través del lenguaje grafico-plástico, el cual permitió que los otros 
observen, aprendan e interpreten los dibujos realizados por sus com-
pañeros (Romero, 2014). En esta actividad participaron 43 NNAJ, de 
los cuales 27 eran niñas y 15 niños. 

La segunda actividad realizada fue “La escuela mi espacio”, esta se 
desarrolló a través de la cartografía social con los niños, niñas y ado-
lescentes de edades comprendidas entre los 10 y 14 años, con un 
total de 43 participantes, cuya finalidad fue reconocer el papel que 
tienen las instituciones educativas como espacios de encuentro, 
socialización e integración de los niños y niñas inmigrantes venezola-
nos.  

La tercera actividad denominada “Protagonizando mi territorio”, 
permitió evidenciar las experiencias que los niños, las niñas y los ado-
lescentes inmigrantes venezolanos tienen en sus vidas cotidianas en 
el barrio, las cuales influyen directamente en los procesos de integra-
ción social y educativa. Esta actividad utilizó dos técnicas de investi-
gación, la primera el grupo focal, en la cual se desarrolló una conver-
sación con el estudiantado sobre sus experiencias, percepciones y 
sentimientos alrededor de su vida en Colombia; en esta actividad 
participaron 63 NNAJ, 16 estudiantes pertenecientes a la I.E El 
Salado y 47 pertenecientes a la I.E San Rafael. La segunda técnica, 
llamada cartografía social, en la cual a través del lenguaje gráfico los 
NNAJ plasmaron en un mapa los referentes físicos e institucionales 
de su comunidad, donde participaron 43 estudiantes. 
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Para acceder a la población sujeto de estudio se contó con la colabo-
ración de la Secretaría de Salud y la Secretaría de Educación del 
municipio de Envigado, quienes gestionaron el acceso de los investi-
gadores a las instituciones educativas de San Rafael y El Salado, 
dichas instituciones se seleccionaron debido al número de estudian-
tes de origen venezolano matriculadas en ellas, a saber, 292 y 117 
respectivamente.

El análisis de la información se desarrolló en dos fases, la primera de 
ellas fue la reducción y categorización de la información con la ayuda 
de una matriz de análisis de categorías, donde cada una de las narra-
ciones de los niños, niñas y adolescentes participantes fue codificada. 
La segunda fase correspondió al análisis de la información, la cual fue 
desarrollada a través del análisis de contenido que permitió la com-
prensión de las perspectivas que tienen los niños y las niñas frente a 
los procesos de integración desde sus experiencias en los contextos 
sociales y educativos, expresadas a través del lenguaje gráfico y oral.

Finalmente, y para garantizar el ejercicio de una buena práctica inves-
tigativa acorde con los criterios éticos, se tuvieron en cuenta los 
siguientes aspectos: se elaboró un documento de consentimiento 
informado mediante el cual se brindó información clara a los padres y 
madres de los NNAJ participantes sobre los objetivos, el alcance de 
la investigación y los posibles beneficios y riesgos de participar en la 
misma. Se hizo uso adecuado, seguro y confidencial de la informa-
ción obtenida, además se protegió el nombre de los participantes 
mediante su anonimización. Adicionalmente, se garantizó el principio 
de voluntariedad y autonomía en la participación de los niños y las 
niñas y se otorgó a estos la garantía de recibir respuestas a cualquier 
pregunta y aclaración a cualquier duda acerca de las actividades, los 
riesgos, los beneficios y otros asuntos relacionados con la investiga-
ción y el tratamiento del sujeto.  

Discusión de resultados

La diversidad en las edades permitió obtener percepciones muy 
diferentes sobre los procesos de integración de los NNAJ inmigran-
tes, ya que a mayor edad el hecho de la nacionalidad tomaba más 
sentido, y por tanto, se convertía en un factor diferenciador entre 
venezolanos y sus compañeros de origen colombiano, mientras que 
en el caso de los estudiantes de menor edad no se evidenció tal situa-
ción. Esto se observa en las narraciones de los niños y niñas cuando 
hablan del bullying, por ejemplo, en los casos de los niños de 8 años 
y menos esta situación está referida a acciones como la indisciplina u 
otros hechos puntuales, al respecto los NNAJ manifiestan:
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Hacen preguntas tontas, porque digamos, una vez, yo era 
nuevo, yo no conozco casi aquí y yo pregunté ¿cuál era el 
Comercial? y todos me dicen ummm, ummm... A ellos como que 
no les gusta estudiar, y nada más van al colegio para divertirse 
haciendo “Bullying” y todo eso, chapolean. (Grupo focal 1, comu-
nicación personal, 07/03/2023)

Entonces me decía que yo era gorda, que yo era venezolana, 
que los venezolanos roban y todo eso; entonces le metieron 
chismes al hermano y él con otros niños nos empezaron a hacer 
“Bullying” a mi hermana y a mí. (Grupo focal 5, comunicación 
personal, 07/03/2023)

Mientras que, en el caso de los estudiantes con edades comprendi-
das entre los 10 y 14 años, se hace referencia específica a situacio-
nes de bullying donde su nacionalidad es uno de los factores que 
genera el acoso y el hostigamiento en el entorno escolar, esto se 
evidencia en el siguiente testimonio:

Estas situaciones condicionan las respuestas que tienen los niños, las 
niñas y los adolescentes frente a las situaciones de conflicto que se 
generan en el ámbito educativo, sin embargo, se observa que de 
manera general las relaciones entre los niños, las niñas y los adoles-
centes venezolanos y colombianos se constituyen desde el respeto y 
el reconocimiento del otro como un igual, ya que el ámbito educativo 
funciona como un espacio de encuentro donde la amistad sigue 
estructurando las relaciones que promueven la integración social.

Los procesos de acogida en las instituciones educativas 

Dentro de los procesos migratorios, la acogida se entiende como la 
recepción que se ofrece a los migrantes cuando llegan a un lugar de 
tránsito o destino, y dentro de éste, todas aquellas acciones encami-
nadas a su protección y atención cuando el migrante lo requiera. En 
el análisis de la información sobre la acogida de los niños, las niñas, 
adolescentes y jóvenes en las instituciones educativas San Rafel y El 
Salado, fue posible identificar varias acciones encaminadas a este 
propósito; una de ellas está relacionada con los espacios lúdicos y de 
aprendizaje, en los cuales los juegos propiciaron momentos de diver-
sión y compañerismo entre estudiantes de origen venezolano y 
colombiano. Esto ha fortalecido en cierta forma los lazos de amistad y 
encuentro dentro de este escenario social, algunos de los participan-
tes relatan lo siguiente:
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A mí me gusta la biblioteca, porque ahí hacemos actividades 
muy chéveres. A mí también me gusta la biblioteca, porque ahí 
puedo jugar con mis amigos y leer cuentos (Grupo focal 3, comu-
nicación personal, 07/03/2023).

Pues la verdad, apenas yo llegué un compañero, que en estos 
momentos viene siendo mi mejor amigo, ya llevamos 3 años... 
pues yo era nueva y pues yo tenía dificultad para socializar, 
porque en ese tiempo yo era muy penosa, entonces él se me 
acercó y empezamos a hablar; entonces ahí él fue él que me 
ayudó a socializar con los demás compañeros (Grupo focal 3, 
comunicación personal, 07/03/2023).

Yo tengo un amigo, él es colombiano, y tengo otra amiga colom-
biana que siempre se la pasa conmigo, a veces va a mi casa y 
yo voy para su casa. A veces jugamos, nos respetamos. (Grupo 
focal 4, comunicación personal, 07/03/2023).

Otra acción de acogida se ha dado a través de la participación de 
niños, niñas, adolescentes y jóvenes migrantes venezolanos en órga-
nos colegiados, como ser representantes de curso o de clase, lo que 
ha permitido escuchar con atención los problemas de todos sus com-
pañeros y lo que ellos mismos tienen que decir sobre situaciones 
cotidianas que les causan malestar. Estos espacios que posibilitan la 
integración de los estudiantes son importantes porque además de 
sentirse incluidos, es un lugar de crecimiento y desarrollo de habilida-
des y cualidades para la vida, lo que denota una acogida positiva en 
el escenario educativo, que en palabras de Ortega y Pérez (2020) lo 
entienden como "una de las mayores alternativas que ayudan a tener 
una visión diferente en las crisis migratorias" (p. 89). 

El espacio de la escuela ha traído en los NNAJ experiencias agrada-
bles que les permiten sentirse acogidos por sus compañeros de clase 
y por los maestros, lo que tiene un impacto positivo en sus labores 
académicas y de socialización, algunos de los participantes relatan: 

Para los niños, las niñas y los adolescentes, relacionarse en un lugar 
desconocido puede traer sentimientos de angustia y a la vez ilusión 
frente a las nuevas formas de interactuar con el otro, sin embargo la 
acogida hace para ellos un terreno fértil en la construcción de amista-
des y compañerismo que traen bienestar, como lo afirman Saavedra et 
al. (2016), “integrarse en el sistema educativo es, entre otros, el primer 
desafío que afrontan los niños, pues la escuela es para ellos el ámbito 
en el que se sientan las bases para el proceso de socialización” (p. 
903). A partir de los relatos de los NNAJ se puede inferir que ser acogi-
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dos en las instituciones educativas es fundamental para que se sien-
tan queridos y respetados, narrativas que coinciden con lo encontrado 
por Saavedra et al., (2016) cuando afirman que un “proceso de acogi-
da bien vertebrado, coherente, respetuoso y adecuado, puede ser el 
camino del respeto mutuo y del necesario interés por conocer la cultu-
ra del otro” (p. 903). 

Si bien predominan relatos sobre hechos agradables vividos en la 
escuela, también fue posible identificar en la narrativa de los NNAJ 
venezolanos, hechos que no recibieron con agrado como ser víctima 
de acoso y burlas por parte de los compañeros, otros relataron que se 
sentían excluidos y tenían problemas con la coordinación del colegio. 
Además de esto, también hubo situaciones difíciles de manejar en 
términos de salud, emociones de tristeza y sentirse deprimido, que se 
manifestó en llanto constante debido al cambio de contexto y lo difícil 
que fue al principio adaptarse a un nuevo espacio. Hallazgo que 
guarda relación con lo expuesto por Saavedra et al. (2016) en el senti-
do que “el proceso de acogida e inserción de los niños, niñas y ado-
lescentes en el centro educativo trae consigo situaciones personales 
de ansiedad ante lo desconocido y al enfrentar situaciones nuevas, y 
que en algunos casos es respondida con discriminación” (p. 903). En 
la investigación se encontraron narrativas como la siguiente:

A veces también por la depresión, porque hay personas que 
tienen depresión […] por decir, cuando uno es nuevo uno se 
siente raro, porque es la primera vez que uno va a ser nuevo. 
Entonces… eh… personas, estudiantes empiezan a burlarse de 
los demás, como que ¡ay, nuevo! y empieza a decirle cosas que 
uno mismo se siente como triste por dentro; y por eso a ella le 
pasó, como ella está diciendo que le pasó así. Ella me contó que 
se quería tirar del balcón, y yo le dije: ¿por qué se va a tirar? pero 
ella dijo: A mí siempre… eh … se están burlando de mí, me 
dicen es que: Aranza, Aranza, la nueva, y ella por eso se sintió 
así (Grupo focal 5, comunicación personal, 07/03/2023). 

Es un hecho que se relata con tristeza, pero al mismo tiempo hay un 
sentimiento de superación y comprensión del proceso de acogida 
positiva que se dio en el contexto educativo, pues esta misma niña 
que narra este suceso es hoy representante de su clase y tiene una 
posición comprensiva de los procesos de inclusión en la escuela, 
reconociendo que una forma de ser parte activa de estos procesos es 
participar en la institución para el bienestar de sus compañeros y el 
suyo propio.
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Así, sus voces son escuchadas e incluso se permiten hablar de los 
temas que les gustaría que les enseñaran. Entre las asignaturas que 
proponen están las relacionadas con el aspecto creativo que tiene 
que ver con actividades deportivas como patinaje, fútbol, la defensa 
personal, entre otras. Estas actividades les proporcionan mayor dina-
mismo en su proceso escolar y desarrollo de habilidades de socializa-
ción, en sus palabras:

En otros relatos de los NNAJ entrevistados en la institución educativa 
El Salado, se pudo evidenciar que en general, no nombran situacio-
nes de discriminación por su origen, al contrario, se sienten acogidos 
e incluso alguno de ellos explican que su forma de hablar también ha 
sido un proceso de adaptación, pues la forma de expresarse se 
acerca más a lenguaje y el acento colombiano que al venezolano. No 
obstante, se presentan hechos aislados que impiden la acogida en el 
colegio, pues en sus narrativas se menciona que es necesario un 
mayor acompañamiento de los niños y niñas que ingresan nuevos en

En cuanto a los mensajes para los profesores, estos están asociados 
a sentirse más acogidos en la institución, la mayoría de los niños y 
niñas de las dos instituciones educativas hacen un llamado al plantel 
de docentes a ser más comprensivos, puesto que en ocasiones 
pueden recurrir al regaño para manejar alguna situación en el salón 
de clase. Por otro lado, sus peticiones, en general a la escuela, van 
encaminadas a que se trabaje sobre los comentarios de discrimina-
ción que los niños y niñas definen como comentarios ofensivos sobre 
su nacionalidad y, en particular, sobre el tema de la higiene personal 
de los estudiantes de origen venezolano. Sin embargo, encuentran en 
sus profesores un refugio seguro que les brinda apoyo y confianza en 
el proceso de aprendizaje. Algunos participantes relatan:      

Música, algún instrumento, aprender arte, pero arte de aprender 
a dibujar de manera más profesional (Grupo focal 6 IE El Salado, 
comunicación personal, 21/03/2023). 

Yo llevo con mi profesora 3 años, yo en realidad le agradezco 
por soportarme tanto, porque si creo que he sido cansona con 
ella. Entonces, pues yo a ella la quiero mucho y la verdad he 
aprendido mucho de ella, y pues se lo agradezco. (Grupo focal 3 
IE San Rafael, comunicación personal, 07/03/2023). 

Aquí en Colombia logré aprender, fue la escuela, porque nunca 
pude aprender algo, pero ahora sí estoy aprendiendo. Colombia 
que nos dio una casa, nos dio vida, nos dio agua, comida y nos 
dio dinero para poder comprar nuestra propia casa. (Grupo focal 
3 IE San Rafael, comunicación personal, 07/03/2023).
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las instituciones educativas, esto se evidencia en el siguiente testimo-
nio:  

Por lo tanto, una de las estrategias utilizadas por los niños, las niñas 
y los adolescentes venezolanos de la I.E El Salado es ser una especie 
de padrinos de los nuevos estudiantes de su misma nacionalidad, lo 
que les permite aprender a interactuar en este nuevo espacio social 
que es la escuela. Sin embargo, los estudiantes relatan que el proce-
so de adaptación a un nuevo espacio en la institución educativa no 
sólo es difícil para el ciudadano venezolano, sino también para las 
personas, incluso de la misma nacionalidad, como relata uno de los 
participantes:

Pues como nosotros llevamos un tiempo aquí en Colombia, pues 
ayudar a otros que no han estado tanto tiempo a enseñarles las 
cosas aquí en Colombia y la manera de vivir (Grupo focal 6 IE El 
Salado, comunicación personal, 21/03/2023).

No, yo digo que, hasta cualquier persona, pues no, yo digo que 
no sería de discusión, eso ya es normal de cada persona cuando 
entra a un colegio diferente. Cada persona se va a sentir, siem-
pre va a estar él que lo va a molestar, siempre va a estar él que 
lo va a acoger... entonces siempre es parte de procesos a proce-
sos.  (Grupo focal 6 IE El Salado, comunicación personal, 
21/03/2023). 

En definitiva, se ha evidenciado un proceso de acogida articulado en 
el escenario educativo, lo cual es clave para que los NNAJ migrantes 
venezolanos se sientan reconocidos y validados desde su ser, lo que 
les permite comprender los aspectos sociales del país de destino; en 
el caso de la escuela, posibilita la vinculación cohesionada en los 
escenarios académico, personal y cultural, lo que repercute positiva-
mente en el proceso de integración y fortalecimiento de los vínculos 
sociales.   

Integración social en el ámbito de las instituciones educativas

Para los niños, las niñas y los adolescentes de origen venezolano 
escolarizados en las instituciones educativas de San Rafael y El 
Salado, dichas instituciones se convierten en los referentes y articula-
dores de los procesos de integración de los estudiantes, debido a que 
la institución educativa se consolida como el vínculo relacional entre 
la familia y la comunidad, ya que,
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se asume que la existencia de estrechas relaciones entre fami-
lias y escuela repercute positivamente en la integración social y 
educativa de los niños y jóvenes y que los resultados académi-
cos de los estudiantes mejoran cuando la implicación de las 
familias en la escuela es mayor (Carrasco, et al., 2009, p.57)

Durante el desarrollo de la cartografía social los niños, niñas y adoles-
centes venezolanos plasmaron en los mapas la articulación entre la 
escuela, la familia y el barrio como un referente de los espacios de 
integración social, tal como se puede observar en el Figura 2. 

Figura 2
Cartografía social.

Fuente: Cartografía social con NNAJ, 2023.
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Los NNAJ manifiestan que las situaciones de conflicto o tensión que 
se generan entre los estudiantes son gestionadas por las instituciones 
educativas, pero con la participación de las familias y de los implica-
dos, de tal manera, que existe un diálogo permanente entre los 
diferentes actores que permite a los estudiantes adquirir las capacida-
des dialógicas y de resolución de conflictos, algún ejemplo de esta 
situación es:

Y ella si le pega a la gente, y otro en el salón, y ahorcó uno en la 
salida y él estaba todo rojo, y pues casi lo mata, porque le subí a 
la profe y la profe le llama a la mamá. (Grupo focal 5, comunica-
ción personal, 07/03/2023)

Estos relatos evidencian como las situaciones de conflicto que se 
viven en el entorno educativo transciende a los ámbitos familiares y 
sociales, aunque la escuela es el espacio donde se genera el conflic-
to, también es el lugar idóneo para gestionarlo, dando la oportunidad 
a los docentes de tratar temas tan específicos como la xenofobia y la 
discriminación, siendo indispensable que los padres y madres 
jueguen un papel activo en estos procesos de educación y sensibiliza-
ción en estos temas. 

De otra parte, en las narraciones de los NNAJ se identificaron diver-
sos aspectos relacionados con los procesos de integración social en 
el contexto de las instituciones de educación, ya que como indica 
Cabala (2000)

La nueva situación escolar que atraviesa el alumno inmigrante va 
a requerir de un enorme esfuerzo por parte del mismo, ya que 
viene no solo de una cultura distinta,  sino que, va a ser educado 
en un sistema educativo diferente. El sentimiento que se rea en el 
niño va a necesitar del apoyo de los padres y maestros, figuras 
claves para su buen desenvolvimiento escolar (p.110)

En este sentido, y como ya se mencionó, la familia juega un papel 
fundamental en los procesos de integración social y educativa de los 
niños, las niñas y los adolescentes inmigrantes, que les van a permitir 
reconocer, comprender y adaptar elementos propios de la cultura y la 
sociedad de acogida a los conocimientos, las costumbres y las viven-
cias propias traídas desde su país de origen, contribuyendo a que la 
sociedad colombiana sea inclusiva y cohesiva.
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Figura 3
Cartografía social.

Fuente: Cartografía social con NNAJ, 2023

Así pues, la integración de los niños, las niñas y los adolescentes 
inmigrantes, y de manera general de todos los inmigrantes en cual-
quier sociedad de acogida, está referida a un proceso sociocultural 
dinámico basado en la interdependencia, la confrontación, el inter-
cambio, la igualdad, tal como lo expresan en sus palabras los NNAJ:

Integrarse es como, que no lo traten diferente por ninguna cosa 
a uno, sino que nos traten a todas las personas por igual, así 
seamos diferentes todos. (Grupo focal 6, comunicación perso-
nal, 21/03/2023).
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Entonces, la integración es un proceso gradual en la medida que los 
nuevos ciudadanos empiezan a hacer parte activa de la vida econó-
mica, social, cultural y política del país de acogida, sin embargo, este 
proceso no significa la perdida de la identidad y la originalidad de los 
inmigrantes (Carbajal, 2001). En ese marco, los discursos de los 
NNAJ venezolanos participantes en el estudio evidencian una serie 
de elementos que permiten reconocer el proceso de integración en 
las instituciones educativas, dichos elementos son:

1. Ser nuevo en el colegio.

El hecho de incorporarse en un contexto educativo nuevo para los 
niños, las niñas y los adolescentes inmigrantes venezolanos resulta 
desafiante en la medida que sienten que deben adaptarse no solo a 
las costumbres de sus nuevos compañeros y compañeras, sino a la 
forma en la cual se imparten las clases, las jornadas escolares y a los 
profesores. Muchas de estas situaciones son vistas por el estudianta-
do venezolano como un cambio favorable frente a sus procesos edu-
cativos, especialmente en cuanto a la calidad de la educación que 
reciben y al compromiso de los docentes, que según los mismos estu-
diantes trasciende lo académico, hasta ocuparse de lo personal y 
familiar. Sobre este tema algunos estudiantes manifiestan:

Yo siempre sacaba muy malas notas en Venezuela, y aquí saco 
todo excelente en mis notas, pero acá son más fácil las cosas 
porque los profesores las explican muy bien. (Grupo focal 6, 
comunicación personal, 21/03/2023).

Porque aquí en el colegio, tanto el profesor lo entiende más a 
uno y uno entiende más a los profesores, y no los ve como 
alguien por allá lejos. (Grupo focal 6, comunicación personal, 
21/03/2023).

Allá en Venezuela tenemos casa propia, entonces todos tene-
mos casa propia, todos los amigos y somos por ahí 40 amigos 
están allá, pues como todos nos criamos en el barrio, eso allá no 
peleamos nada, siempre era jugando y jugando. (Grupo focal 6, 
comunicación personal, 21/03/2023).

Sin embargo, también existen sentimientos de soledad y nostalgia 
frente a su país de origen, y especialmente frente a sus amigos y 
amigas que aun residen en Venezuela; uno de los participantes mani-
fiesta:
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Al respecto de la incorporación de los niños, las niñas y los adoles-
centes en un ámbito educativo nuevo, autores como Grinberg y 
Griberg (1989) sostienen que esto, 

Con relación a ello, algunos estudiantes manifiestan: 

coloca al niño en una escuela que no es solamente una sociedad 
más amplia, sino un ámbito en que tendrá que encontrar, fabri-
car o forzar un sitio propio, luchando contra condiciones en un 
todo adversas: ser el “nuevo”, el “intruso”, sentir que los conoci-
mientos que puede tener “no valen” en el medio en el que está y 
en cambio carece de los que podrían valer, sufrir los “ritos de 
iniciación”, muchas veces crueles y humillantes (p. 195). 

Pero las profesoras dicen: ¡ay! como que no sabe leer, a usted la 
mamá no le enseñó o qué, y eso a uno le afecta porque uno se 
siente como triste por dentro, porque a veces hay niños que no 
saben leer bien, porque hay unos que no van a nacer leyendo o 
aprender a leer de una vez. (Grupo focal 5, comunicación perso-
nal, 07/03/2023).

Por lo tanto, el hecho de incorporarse a un contexto educativo diferen-
te puede brindarle al estudiantado otras oportunidades para conocer 
nuevas personas y culturas, sin embargo, en algunos casos los NNAJ 
inmigrantes pueden sentirse aislados y discriminados debido a su 
nacionalidad, lo que puede afectar su autoestima y su rendimiento 
académico, y es aquí donde las instituciones educativas cobran un 
papel fundamental en los procesos de integración de los niños, las 
niñas y los adolescentes, en sus palabras:

Me parece todo muy bien en el colegio, pero me parece que 
podría haber mayor integración con los que han entrado nuevos 
al colegio y que aún están tardando en adaptarse dentro del 
colegio. (Grupo focal 6, comunicación personal, 21/03/2023).

Adicionalmente, los estudiantes reconocen que no solo la institución 
educativa tiene una responsabilidad frente a los procesos de integra-
ción, sino que ellos mismos pueden aportar en dicho proceso, un 
estudiante manifiesta:

Pues como nosotros llevamos un tiempo aquí en Colombia, pues 
ayudar a otros que no han estado tanto tiempo a enseñarles las 
cosas aquí en Colombia y la manera de vivir. (Grupo focal 6, 
comunicación personal, 21/03/2023).
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Además, en el ámbito educativo, la adaptación de los NNAJ inmigran-
tes puede estar influenciada por factores tales como la discriminación, 
el bullying escolar y la falta de apoyo académico y cultural 
(Suárez-Orozco et al., 2010). Adicionalmente, los niños y las niñas 
inmigrantes pueden enfrentar barreras para acceder a la educación, 
como carecer de documentación o la falta de recursos económicos 
(Rumbaut, 2004), esta última puede incluso convertirse en un 
elemento de rechazo, ya que “la pobreza es un factor de discrimina-
ción genérico, independientemente del país de origen” (Etxeberría y 
Elosegui, 2010, p. 254).

2. La figura del representante de clase.

Uno de los aspectos más relevantes identificados en los grupos foca-
les con los niños, las niñas y los adolescentes de origen venezolano 
tiene que ver con la importancia que adquiere la figura del represen-
tante de clase, en sus palabras:

Bueno, para mí lo más agradable que me ha sucedido es cuando 
en el colegio llego nueva y me empiezan a tratar, y me dicen: 
queremos ser amigas y cosas así. También cuando yo estaba, 
yo creo que es segundo, que yo era la representante y usted era 
la subrepresentante (Grupo focal 5, comunicación personal, 
07/03/2023).

Así pues, los NNAJ venezolanos asumen un papel de participación 
ante sus compañeros y los docentes, ya que a través de la figura de 
representante de clase pueden expresar su disposición, su voluntad e 
interés por los temas que los afectan a ellos y a sus compañeros. Así 
mismo, se evidencia que la institución educativa fomenta el derecho a 
la participación de los estudiantes, brindando los medios y el espacio 
para que esta se haga efectiva, y, además, da la oportunidad de parti-
cipación a todo el estudiantado, de manera que estos puedan incidir y 
colaborar en las acciones y actividades de la institución educativa. 
Esta situación es fundamental ya que “existe una relación directa 
entre participación e integración sociales de la población inmigrante, 
en la medida en que la participación promueve y moviliza redes de 
relaciones” (Checa, 2004, p. 11).

Por tanto, este tipo de procesos de participación social, en los cuales 
los niños, las niñas y los adolescentes venezolanos toman parte de 
forma activa en las instituciones educativas de Envigado, les permitirá 
que se sientan integrados no solo en el ámbito educativo, sino en la 
comunidad en general, promoviendo el conocimiento y el relaciona-
miento con sus compañeros de clase y sus vecinos, logrando estable-
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cer vínculos de confianza. Este proceso, reduce la discriminación y el 
aislamiento social que pueden experimentar algunos inmigrantes, y 
fomenta la integración efectiva de estos en la sociedad de acogida. 

3. El reconocimiento de los hechos de discriminación.

Otro aspecto referido al proceso de integración del estudiantado 
venezolano en las instituciones educativas tiene que ver con la discri-
minación en el ámbito escolar, la cual según los estudiantes proviene 
de diferentes actores, especialmente de los compañeros de clase y 
del profesorado. Al respecto una estudiante manifiesta:

Tenemos una maestra, que ella prácticamente es racista, 
porque a una niña que era de acá, ella era de por ahí de Boyacá, 
y ella tiene el cuaderno desorganizado, y ya ha pasado dos, tres 
veces que la profesora le dijo: “usted es venezolana, porque 
esos cuadernos los tiene más horribles”; entonces ahí nos está 
diciendo que nosotros somos desorganizados.... “ustedes si son 
muy desaseados, es que los venezolanos”, porque ella pensaba 
que eran venezolanos; entonces no, de que usted parece vene-
zolana, usted es muy desaseada... que eso lo cambie ella, 
porque para mí me hace muy ofensiva, porque ahí nos está 
diciendo desaseados y desorganizados. (Grupo focal 5, comuni-
cación personal, 07/03/2023).

En este relato se observa como los estudiantes de origen venezolano 
reconocen los hechos de discriminación que sufren en las aulas, 
hechos que se encuentran basados en estereotipos culturales, los 
cuales según Rivas-Drake, et al., (2014) tienen un impacto negativo 
en la autoestima del estudiantado, así como en su rendimiento acadé-
mico.

Es muy importante recalcar que los estudiantes participantes en la 
investigación se encuentran empoderados frente a los temas de 
xenofobia y discriminación, como se evidencia en el siguiente testimo-
nio:

Bueno, que yo le quería decir, que no nos pueden juzgar por 
nuestra apariencia, ni por nada de eso, por como hablemos, de 
qué si no sabemos escribir, porque es que en realidad no todos 
somos iguales. (Grupo focal 5, comunicación personal, 
07/03/2023).
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Este empoderamiento resulta fundamental en los procesos de 
integración social de los inmigrantes en la medida que permite que 
estos fortalezcan sus capacidades, su confianza y el reconocimiento 
de su papel protagónico como grupo social en el país de acogida, lo 
que les permitirá a su vez impulsar cambios positivos en las situacio-
nes que se enfrentan en su vida diaria, entre ellas la xenofobia y la 
discriminación.  

Vale la pena mencionar que los aspectos que se identificaron frente al 
rechazo o la aceptación que se tiene a los niños, las niñas y los ado-
lescentes inmigrantes en el ámbito de las instituciones educativas 
están relacionados con los prejuicios raciales y con la pobreza, la cual 
es un factor de discriminación generalizado para diversas poblacio-
nes. Uno de los participantes manifiesta:

En este sentido, la discriminación puede perpetuar la exclusión social 
y la marginación de los estudiantes extranjeros, lo que puede llevar a 
una mayor desigualdad y a una falta de acceso a oportunidades edu-
cativas y laborales (Suárez-Orozco, et al., 2010). 

4. Sentimientos de pertenencia y aceptación en la institución 
educativa.

Los sentimientos de pertenencia y aceptación son fundamentales 
para el bienestar psicosocial del estudiantado, así como para asegu-
rar el éxito académico de los niños, las niñas y los adolescentes inmi-
grantes de origen venezolano en las instituciones educativas colom-
bianas. Autores como Tajfel y Turner (1979) sostienen a través de la 
teoría de la identidad social que la pertenencia a un grupo es una 
necesidad humana básica y que la identificación con este puede tener 
un impacto positivo en la autoestima y el rendimiento académico de 
los y las estudiantes. 

Por lo tanto, en el contexto educativo, la pertenencia se refiere a la 
sensación de ser parte de la comunidad escolar y de sentirse valo-
rado y respetado por los compañeros y los docentes, esta valoración 
se evidencia no solo en el hecho de hacer parte de las actividades 
desarrolladas dentro y fuera de la institución educativa, sino en ser

Es que ¡vea! no todos somos iguales, pues acá como allá en 
Venezuela son meros ladrones, no quiere decir porque otros 
roben, no todos van a robar, si me entiende, entonces dan una 
mala imagen las personas que hacen eso; entonces por eso a 
veces tratan de eso, por cualquier cosita lo quieren tratar a uno 
así. (Grupo focal 6, comunicación personal, 01/03/2023).
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elegidos como representantes de clase, lo que refuerza el sentimiento 
de pertenencia activa y comprometida de estos en su grupo social. 
Así pues, la pertenencia activa refuerza el sentido de comunidad y 
promueve la vinculación emocional con el grupo, lo que a su vez 
permite mejorar el bienestar individual y colectivo, además, Chavous 
et al., (2003) encontraron que la pertenencia a la comunidad escolar 
estaba relacionada positivamente con el bienestar emocional de los 
estudiantes inmigrantes.

Por su parte, la aceptación en el ámbito educativo está vinculada 
según los testimonios de los NNAJ participantes en el estudio, a la 
sensación de ser aceptado por los compañeros y los docentes, inde-
pendientemente del origen cultural o étnico del estudiantado. Autores 
como Suárez-Orozco et al., (2010) sostienen que la aceptación por 
parte de los compañeros se vincula efectivamente con el rendimiento 
académico de los estudiantes extranjeros. Esta aceptación se refleja 
en el trato respetuoso y libre de prejuicios, estereotipos y discrimina-
ción hacia los estudiantes de origen venezolano. Pero, además, la 
aceptación significa reconocer y respetar las diferencias culturales, de 
género, de habilidades y de necesidades educativas especiales de 
los estudiantes, situación que no ha sido abordada de manera efecti-
va en las instituciones educativas, esto se evidencia en los siguientes 
testimonios:

Porque yo un día estaba con la profesora de inglés, yo iba a 
hacer algo de inglés, que mi profe me mandó al tablero, ella me 
estaba diciendo que iba a escribir, cierto; entonces ella me dijo: 
“Usted no sabe, de verdad usted no sabe escribir, usted no tiene 
buena letra, usted, ¡que dijo! usted cuando va a hablar es como 
muy tímida y eso a mí no me gusta”, y ya uno siente como algo 
raro en el pecho que a uno le dan ganas de llorar. (Grupo focal 
5, comunicación personal, 07/03/2023).

Es que el profesor, está bien que él exprese las cosas que las 
mujeres sentimos cuando tenemos la menstruación, nosotras 
tenemos varias cosas que ¡aja! y él dice cosas que nos aver-
güenza, no sé si las otras compañeras lo sientan, pero eso da 
vergüenza, aunque tú tienes, que a ti te está dando el periodo, 
que a ti te está dando dolores extra. (Grupo focal 5, comunica-
ción personal, 07/03/2023).

En consecuencia, es importante que las instituciones educativas 
trabajen para crear un ambiente inclusivo, equitativo y respetuoso 
para todos los estudiantes, incluidos los inmigrantes, fomentando la
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pertenencia y la aceptación en el ámbito educativo, donde los docen-
tes deben ser conscientes de su propio sesgo cultural, que se mani-
fiesta a través de prejuicios y estereotipos hacia al estudiando extran-
jero, siendo necesario trabajar para crear un ambiente de respeto y 
valoración por la diversidad cultural y étnica de los estudiantes, ya 
que este es fundamental para crear un ambiente de aprendizaje inclu-
sivo y equitativo, donde todo el estudiantado tenga las mismas opor-
tunidades de aprendizaje y desarrollo personal. De manera general, 
se puede decir que la pertenencia y la aceptación son factores funda-
mentales en el bienestar psicosocial y el rendimiento académico de 
los niños, las niñas y los adolescentes inmigrantes. 

Conclusiones

Los procesos de integración social de los niños, las niñas y los ado-
lescentes inmigrantes venezolanos en las I.E San Rafael y El Salado 
ubicados en el municipio de Envigado, Colombia, ponen en evidencia 
la vinculación entre estas, el estudiantado y sus familias, en la medida 
en que cada uno de estos actores cumple una función en dicho proce-
so, así por ejemplo, las familias son la conexión de los niños y las 
niñas con su cultura; se constituyen como su red de apoyo y acompa-
ñamiento, además les transmiten las formas como se relacionan entre 
ellos. Todos estos factores influyen en los procesos de socialización 
en las instituciones educativas, así como en la construcción de su 
identidad. Por su parte, las instituciones educativas son percibidas 
por los estudiantes como los espacios referentes y articuladores del 
procesos de integración, ya que allí se consolida el vínculo relacional 
entre la familia y la comunidad, permitiendo hacer frente a los retos y 
oportunidades de mejora que les provee una cultura distinta y un 
sistema educativo diferente, donde el estudiantado va a requerir del 
apoyo de los padres, las madres y los docentes como actores claves 
en la integración social y educativa. 

De otro lado, en el proceso de integración se observan diferentes 
aspectos que deben ser tenidos en cuenta por parte de los docentes 
y el personal administrativo para asegurar una adecuada integración 
y cohesión social; el primero de ellos tiene que ver con el desconoci-
miento que tienen los niños, las niñas y los adolescentes venezolanos 
tanto de la cultura como del ámbito educativo en Colombia, lo cual les 
puede originar sentimientos de aislamiento y soledad, así como ser 
víctimas de hechos de discriminación, lo que puede afectar su autoes-
tima y rendimiento académico. Además, los niños y las niñas deben 
ser acogidos reconociendo sus fortalezas y oportunidades de mejora, 
estas últimas deben ser mitigadas a través de acciones académicas y 
culturales propiciadas por las instituciones educativas. 
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Otro aspecto importante es la participación de los niños, las niñas y 
los adolescentes venezolanos en las instituciones educativas de 
Envigado, lo cual promueve su integración no solo en el ámbito edu-
cativo sino en la comunidad en general. Además, la participación en 
escenarios como el de representante de clase, fomenta el sentido de 
pertenencia y apropiación dentro del grupo social y consolida el 
empoderamiento sobre su identidad como venezolanos, esto permite 
reducir la discriminación y el aislamiento social que pueden experi-
mentar algunos inmigrantes, además fomenta la integración efectiva 
de estos en la sociedad de acogida.

Por su parte, los docentes deben ser conscientes de su propio sesgo 
cultural, siendo necesario evitar todo tipo de expresiones cargadas de 
prejuicios y estereotipos sociales que puedan generar hechos de 
discriminación, de tal manera que se pueda crear un ambiente de 
respeto y valoración por la diversidad cultural y étnica de los estudian-
tes, ya que esta es esencial para consolidar un contexto de aprendi-
zaje inclusivo y equitativo.

Recomendaciones

Fortalecer un ambiente educativo inclusivo y diverso. Es impor-
tante que las instituciones educativas trabajen para crear un ambiente 
inclusivo y respetuoso para los estudiantes inmigrantes, fomentando 
la pertenencia y la aceptación. Esto puede incluir programas de 
apoyo psicosocial y cultural, así como actividades y eventos que 
promuevan la diversidad y la inclusión en la comunidad escolar. 
Además, los maestros deben ser conscientes de su propio sesgo 
cultural y trabajar para crear un ambiente de respeto y valoración por 
la diversidad cultural y étnica de los estudiantes de origen extranjero.

Brindar apoyo psicosocial y cultural. Es necesario que las institu-
ciones educativas brinden apoyo psicosocial y cultural a los estudian-
tes inmigrantes venezolanos, para que puedan adaptarse al nuevo 
ambiente educativo y cultural. Esto puede incluir clases de nivelación 
y de refuerzo escolar, así como actividades y eventos sociales, cultu-
rales y deportivos que fomenten la inclusión y la valoración de la 
diversidad cultural.

Promover la inclusión y el respeto. Las instituciones educativas 
deben trabajar para crear un ambiente inclusivo y respetuoso para los 
estudiantes inmigrantes venezolanos, fomentando la diversidad y la 
inclusión en la comunidad escolar. Esto puede incluir programas de 
educación intercultural, así como actividades y eventos que promue-
van la valoración de la diversidad cultural.



240 Inclusión e integración educativa con población migrante
Experiencias de investigación con niñez venezolana en Colombia

Sensibilizar a los docentes y el estudiantado. Es fundamental que 
los docentes y los estudiantes sean conscientes de las necesidades y 
los desafíos que enfrentan los estudiantes inmigrantes venezolanos, 
para que puedan brindarles el apoyo y la comprensión necesarios, 
para tal fin deben diseñarse y ejecutarse programas de sensibiliza-
ción y capacitación en diversidad cultural e interculturalidad.

Facilitar el acceso a recursos. Las instituciones educativas pueden 
facilitar el acceso a recursos para los estudiantes inmigrantes vene-
zolanos como asesoría legal, servicios de apoyo psicosocial y de 
salud, programas de alimentación escolar, útiles escolares, unifor-
mes, entre otros, que permitan eliminar las barreras para el acceso a 
la educación y mejorar el bienestar de los estudiantes y sus familias.

Fomentar la participación familiar. Las familias de los estudiantes 
inmigrantes venezolanos deben involucrarse en la educación de sus 
hijos, para que puedan apoyarlos en el proceso de adaptación al 
contexto educativo colombiano y fomentar su éxito académico, y, por 
ende, su integración social, evitando a toda costa la posibilidad de 
abandono de los estudios. Las instituciones educativas pueden 
fomentar la participación de las familias mediante programas de edu-
cación para padres y eventos familiares.

Consolidar los espacios de participación del estudiantado. Estos 
espacios permiten el empoderamiento de los estudiantes extranjeros 
a través de su participación activa en ellos, de manera que se 
promueva el conocimiento y el relacionamiento con sus compañeros 
de clase y sus vecinos, logrando establecer vínculos de confianza, 
que a su vez reducen la discriminación y el aislamiento social que 
pueden experimentar algunos inmigrantes, y fomenta la integración 
efectiva de estos en la sociedad de acogida.
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Introducción

En los últimos años, Colombia se constituye como uno de los princi-
pales países receptores en Sur América de la reciente ola migratoria 
proveniente de Venezuela, a pesar que para el año 2022 este flujo 
migratorio se reduce al 58.69 %, continúa en el ranking de principales 
países de acogida [Unidad Administrativa Especial Migración Colom-
bia, Boletín anual](2019- 2022) registrando un total de 2.896.748 
migrantes venezolanos en Colombia, [UAEMC, Distribución de Vene-
zolanas(os) Colombia, Diciembre] (2022). En medio de un panorama 
que carece de políticas públicas migratorias, con respecto a la educa-
ción, los entes gubernamentales y desde cada administración local 
establecen disposiciones y unen esfuerzos con programas e institu-
ciones que buscan fortalecer la gobernanza migratoria y la normativi-
dad, como lo son la circular N° 7 del 2 de febrero de 2016, (MEN, 
2016), y la sanción de la Ley 2136 del 2021, que procura el acceso al 
sistema educativo, en el marco de la garantía de derechos para los 
niños, niñas y adolescentes en edad escolar; si bien aún en la actuali-
dad esta normativa no responde a la satisfacción de las necesidades 
que conlleva el fenómeno migratorio, es un avance y logro colectivo 
de los diferentes actores, puesto que encamina investigaciones, inter-
venciones académicas y/o sociales que va más allá de la normativa y 
contemple la educación escenario e institución social en el que emer-
gen, se reproducen o transforman los fenómenos sociales latentes. 

Migración, cohesión social y
diversidad: aproximaciones desde
el campo educativo en la Institución
Educativa Manuel Elkin Patarroyo
de Dosquebradas, Colombia
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El fenómeno migratorio aumenta cada año a nivel mundial, además 
presenta una variedad de países de origen y destino según lo muestra 
el Departamento de Asuntos Económicos y Sociales de las Naciones 
Unidas [ONU DAES] (2017). No obstante, la magnitud de la migra-
ción, el origen y los destinos, obedecen a diferentes causas que van 
desde búsqueda de oportunidades laborales, académicas y reunifica-
ciones familiares hasta situaciones de conflicto, violencia, crisis 
económicas y sociales de tipo estructural.

El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia [UNICEF] (2017) 
define a la migración como “un fenómeno por el que algunas perso-
nas dejan su lugar de residencia para establecerse en otro país o 
región” (p. 4) a su vez diferencia entre inmigración y emigración, así, 
“se llama emigración a la salida de personas de su país de origen e 
inmigración a la entrada de personas en un país receptor” (p. 5)

Continuando con lo anterior, Colombia se ha configurado como país 
de origen y en menor proporción de destino. Según el Boletín Anual 
de Estadísticas de Flujos Migratorios [UAEMC] (2019) se puede 
observar que la cifra de salida siempre es superior a la de entrada. En 
la actualidad se evidencia un fenómeno migratorio significativo prove-
niente de un país vecino, Venezuela. Según el informe sobre la movili-
dad humana venezolana publicado por la Conferencia de Provinciales 
Jesuitas de América Latina y El Caribe [CPAL] durante el año 2018, 
“el mayor porcentaje de venezolanos manifestaron migrar para otros 
países de América Latina, principalmente Colombia y Perú. Colombia, 
por la cercanía con Venezuela y por las propias dinámicas transfron-
terizas (...) así el 37.5% de los migrantes arriban a Colombia, seguido 
por un 36.8% que se dirigen hacia Perú” (Bermúdez et al. 2018, p.17). 
Configurando de esta manera un escenario de análisis sobre las 
condiciones en que se generan estos movimientos.

Así mismo para el mes de Diciembre del año 2022 se registra un total 
de 2.896.748 personas venezolanas en el territorio colombiano, 
[UAEMC] (2022) de las cuales el 58,47 %  cuentan con aprobación de 
su permiso de protección temporal y el  21,18 % se encuentra a la 
espera de esta aprobación, el 10,17 %  han realizado el proceso de 
ingreso y salida del territorio nacional debidamente registrados por los 
puestos de control migratorio y el 10,18 % han ingresado o permane-
cen en el territorio nacional de forma irregular.

Estos datos llevan consigo un contexto que no es abordado con 
frecuencia como, por ejemplo, la escuela relacionada con el fenóme-
no migratorio, constituyéndose en escenario confluyente de las diná-
micas sociales y los actores involucrados, donde se puede someter
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a revisión y crítica esta misma sociedad y por consiguiente, desarro-
llar aquellas destrezas imprescindibles para participar y mejorar la 
comunidad de la que formamos parte (Torres, 2006).

Así, en la comunidad educativa actualmente se han involucrado diver-
sos actores, estudiantes, docentes y familias, directa o indirectamente 
con este fenómeno migratorio el cual tiene implicaciones desde el 
escenario internacional hasta llegar al escenario regional y local, 
donde cabe identificar si se ha dado lugar al proceso de cohesión 
social según el “resultado de elementos compartidos como valores, 
normas consensuadas o una identidad construida a través de símbo-
los y ceremonias compartidas” (Solé, et al., 2011, p. 12), que surge a 
su vez de la confluencia de prácticas culturales diferentes -cada una 
con creencias, sistemas de valores y juicios de valor, con particulari-
dades- que llegan a encontrarse en la cotidianidad del escenario 
social.

Si bien, la institución ha sido garante en el acceso al sistema educati-
vo por parte de estudiantes extranjeros, hasta el momento no se ha 
realizado alguna indagación respecto a las dimensiones y/o formas 
de cohesión social que suceden al interior de la comunidad educativa, 
de tal manera que se promueva la integración a modo de cohesión 
social desde la diversidad.

Normatividad

Otro punto que emerge desde los procesos migratorios y la educación 
es el marco normativo y las disposiciones legales relacionadas que 
acogen al estudiante inmigrante en el país receptor, guardan cohe-
rencia con lo propuesto por la Organización de Naciones Unidas 
[ONU] en la Declaración Universal de los Derechos Humanos, plan-
teando en el artículo 26°: “la educación tendrá como objeto, la com-
prensión, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos 
los grupos étnicos o religiosos” (p. 8). A continuación, se describen 
algunas disposiciones normativas internacionales y nacionales que 
abordan educación, migración y perspectiva de derechos humanos 
que compete a Colombia como estado parte o demandante.

Desde el panorama internacional con enfoque de derechos humanos, 
se encuentra la Organización de las Naciones Unidas que dispone la 
Convención sobre los Derechos del Niño (ONU, 1989) la cual es 
adoptada por el Estado colombiano mediante la Ley 12 de 1991 que 
garantiza especial cuidado, asistencia y protección a niños y niñas en 
el territorio nacional (Congreso de la República de Colombia, 1991) 
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Seguido a esto, se prohíben las peores formas de trabajo infantil y se 
establece la acción inmediata para su eliminación mediante el Conve-
nio 182, específicamente en el artículo n° 7, parágrafo 2 de la Organi-
zación Internacional del Trabajo [OIT] (1999), el cual indica “todo 
miembro deberá adoptar, teniendo en cuenta la importancia de la 
educación para la eliminación del trabajo infantil, medidas efectivas y 
en un plazo determinado” (p.3).

Mediante el Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y 
Culturales y el Pacto Mundial para la Migración Segura, Ordenada y 
Regular, el primero en su artículo n° 13, numeral 2, indica que “La 
enseñanza primaria debe ser obligatoria y asequible a todos gratuita-
mente” (ONU, 1966, p.5) mientras que el segundo dispone en el obje-
tivo n° 16. “Empoderar a los migrantes y las sociedades para lograr la 
plena inclusión y la cohesión social” (ONU, 2018, p.26).

En un plano nacional, se encuentra la actual Constitución Política de 
Colombia 1991, protegiendo los derechos de los niños (Título II del 
capítulo 2. Artículo n° 44) una vez que evoca los derechos fundamen-
tales e intrínsecos de los niños (Constitución Política de Colombia, 
1991, p.7), e incluye los derechos del inmigrante en Colombia, (Título 
III del capítulo 3, artículo n° 100) el cual debe disfrutar de los mismos 
derechos civiles a los que acceden las personas de nacionalidad 
colombiana (Constitución Política de Colombia, 1991, p.37). Avan-
zando al Plan Nacional de Desarrollo 2018-2022, se plantean estrate-
gias para atender la realidad migratoria, además de la formulación de 
una política migratoria integral y acorde al contexto actual (Departa-
mento Nacional de Planeación, 2017, p. 26).

Continuando con la protección de la niñez, el Código de la Infancia y 
la Adolescencia, Ley 1098 de 2006 en su artículo n° 4 incluye a los 
niños, niñas y los adolescentes extranjeros que se encuentren en el 
territorio nacional, además en el artículo n° 42, señala la obligación 
especial de la institución educativa de respetar y fomentar la expre-
sión y conocimiento de diversas culturas extranjeras como también 
organizar actividades culturales extracurriculares (Congreso de la 
República de Colombia, 2006).

Abordando el tema educativo, se aprueba el Decreto Único Regla-
mentario del Sector Educación 1075 de 2015, en su artículo 
2.3.3.3.4.1.2, sobre la validación de estudios por grados para estu-
diantes inmigrantes mediante evaluaciones o actividades académicas 
y que de forma transitoria, “de haber realizado estudios en otro país y 
no haber cursado uno o varios grados anteriores, o los certificados de 
estudios no se encuentren debidamente legalizados” (Presidencia de
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la República de Colombia y Ministerio de Educación Nacional, 2015, 
p. 86).

Se encuentra el Ministerio de Educación Nacional [MEN] quien emite 
la Circular n° 45 del 16 de septiembre de 2015, priorizando y generan-
do estrategias para la atención en el sistema educativo a población en 
edad escolar movilizada desde la República de Venezuela.  (MEN, 
2015), un año después se emite la Circular n° 7 del 2 de febrero de 
2016, brindando nuevas orientaciones para la asignación de cupos, 
ubicación del grado de los estudiantes y recepción de documentos 
(MEN, 2016). 

Recientemente, se encuentra el documento 3950 del 23 de noviem-
bre 2018, emitido por el Consejo Nacional de Política Económica y 
Social [CONPES], donde indica estrategias para la atención de la 
migración desde Venezuela, presenta tres líneas de acción, identifica-
ción y movilidad de la oferta educativa, mejora en los procesos de 
convalidación de grados y títulos y la adaptación académica y socioe-
mocional de los estudiantes migrantes (CONPES, 2018).

Por lo anterior, para efectos teóricos de este estudio se toma el refe-
rente de integración desde aportes de Solé et al. (2011) al ser una 
alternativa de interacción en pie de igualdad, que procura relación 
bilateral y congruencia con la diversidad. También entendida en térmi-
nos socioculturales, la cual apunta a la adopción paulatina, voluntaria 
y libre de las normas, costumbres, valores, e incluso de la lengua de 
la sociedad receptora la cual favorece prácticas, acciones o actitudes 
que afianzan la cohesión social.

Por lo tanto, es fundamental entender que, en el contexto educativo, 
las normas aceptadas hacen parte de la cultura de la sociedad recep-
tora y de este modo se garantiza que desde la escuela se transmitan 
los valores compartidos a las nuevas generaciones, reproducidos 
inicialmente en la familia y luego fortalecidos en la institución educati-
va. Así, se inhiben o estimulan determinados comportamientos que 
procuren una buena convivencia además de ser reconocidos y valora-
dos socialmente (Varela et al., 2011). De tal forma, como lo plantean 
Martínez y Pérez (2001) los estudiantes deben responder a los com-
portamientos deseados socialmente frente a las normas y límites para 
favorecer su proceso de integración, puesto que las normas permiten 
el entendimiento entre miembros de la comunidad educativa y el 
desarrollo del proyecto educativo. 

Así, la institución educativa es uno de los escenarios donde el capital 
social se reproduce a través de los actos de intercambio, desarrollan-
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do el sentido de pertenencia a un grupo, consolidando la identidad 
colectiva compartida y afianzando el reconocimiento hacia sí mismo y 
entre pares como lo indica la Comisión Económica para América 
Latina y el Caribe [CEPAL] (2007). Esta pertenencia al grupo concen-
tra y multiplica el capital social, sin embargo, al establecerse un grupo 
no necesariamente se está buscando algún objetivo de forma cons-
ciente (Bourdieu, 2000), puesto que los beneficios derivados de la 
pertenencia se reflejan en el intercambio, la identidad y el reconoci-
miento que son entrelazados por la solidaridad.

Ahora bien, la existencia de vínculos y nexos recíprocos supone 
interacción, que según Coleman (1990) como se citó en Vargas 
(2002), es una forma más amplia del capital social:

Así, el capital social se produce y reproduce a través de elementos 
materiales o simbólicos, a manera de regalos mutuos, visitas, inter-
cambio de favores e información, entre otros, facilitando alcanzar 
logros o conseguir objetivos. Así mismo, la calidad, intensidad y diver-
sidad de los vínculos favorecen el proceso de integración al garantizar 
el acceso a bienes y recursos más o menos tangibles, además de 
promover una red de apoyo más amplia conformada por estudiantes 
de diferentes lugares de procedencia (Godenau, et al., 2015; Diz-Ca-
sal et al., 2020).

Así también lo propone Bourdieu (2000) a partir de los vínculos o 
nexos recíprocos se conforma la red de apoyo, con el fin de generar 
conexiones útiles y duraderas que aseguren la consecución y repro-
ducción de capital social, ésta se institucionaliza a través de la familia, 
parientes cercanos y otras redes sociales más o menos informales 
que se tejen en los barrios, organizaciones o instituciones.

Es de esta manera, y para este estudio, que se tuvo como objetivo 
general: identificar la dimensión cultural y relacional de la cohesión 
social de/con los estudiantes inmigrantes en una escuela del munici-
pio de Dosquebradas en Colombia, con el fin de articular propuestas 
hacia futuras líneas de investigación que articulen iniciativas en favor 
de los actores educativos. 

El capital social no es un sustantivo sino un adjetivo, que se 
puede predicar de una variedad de sujetos. Basado en esta 
definición, Coleman identifica varias formas de capital social: las 
obligaciones y las expectativas, que se refieren al intercambio de 
favores, más o menos formal; el empleo de amigos y conocidos 
como fuentes de información; las normas, sean internas al indivi-
duo o fundadas en un sistema de incentivos y sanciones; las 
relaciones de autoridad y las organizaciones (p. 74).
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Metodología

Esta investigación partió de un enfoque cualitativo que permite obser-
var la interacción entre los estudiantes en el escenario educativo, la 
exploración de los pre-conceptos, culturas y las formas de interacción 
entre la comunidad receptora e inmigrante, todo esto en su contexto 
cotidiano (Pérez, 2007). Así mismo, este enfoque permite el uso de 
técnicas flexibles, interactivas y grupales, enmarcadas en la cotidiani-
dad escolar de los estudiantes, entre ellas, grupo focal, mapa parlan-
te, diálogo intercultural y observación participante.

El grupo focal permite seleccionar y distribuir adecuadamente las 
muestras, pues ayuda a la captación y constitución de grupos, procu-
rando espontaneidad y libertad en los participantes, además evita 
cualquier tipo de jerarquía que pueda inhibir las formas de relación e 
interacción (Llopis, 2004, citado en Gómez, 2012), así mismo, la 
técnica privilegia el habla e indaga sobre las formas en que los indivi-
duos piensan, sienten y viven (Hamui y Varela, 2013), haciendo posi-
ble que la investigación aborde las diferentes voces, interacciones y 
maneras de socialización existentes entre los estudiantes.

Para este caso y teniendo en cuenta el grupo poblacional de estudian-
tes inmigrantes en la institución educativa, se conformaron 6 grupos 
focales abarcando estudiantes desde grado 5° hasta 11°, elegidos 
por el docente encargado; teniendo en cuenta los criterios estableci-
dos metodológicamente para abarcar las diferentes características de 
la población (Gómez, 2012): 1) Número de participantes por grupo 
focal: 10, para un total de 6 grupos; es recomendable seleccionar un 
rango de entre 6 y 12 estudiantes (grupos pequeños que permitan 
dinámicas participativas y efectivas y a la vez lo suficientemente 
amplio para que emerja diferentes miradas, opiniones y perspectivas, 
2) Participantes del mismo grado y la vez de grupos distintos, 3) Estu-
diante inmigrante o receptor según el grupo focal a conformar, 4) 
Diversidad de características personales y comportamentales para 
evitar una selección sesgada por los estudiantes destacados acadé-
micamente.

Los mapas parlantes se elaboran en dos grupos focales conformados 
por estudiantes inmigrantes y dos grupos focales conformados por 
estudiantes receptores. El diálogo intercultural se realizó en única 
sesión por grupo focal mixto, es decir, conformado por cinco estudian-
tes receptores y cinco estudiantes inmigrantes.

En cuanto el uso del mapa parlante como técnica de investigación 
consistió en una representación gráfica acompañada de narrativas
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propias, donde los participantes manifiestan los marcos de referencia 
y esquemas de interpretación de las actitudes y comportamientos 
(Canales, 2006), a medida que permite a los estudiantes resignificar 
sus experiencias y las formas en que han apropiado el contexto esco-
lar, familiar y social.

Por su parte, el diálogo intercultural para la investigación se imple-
menta como técnica; durante la fase de recolección de información es 
entendido con mayor amplitud desde la argumentación teórica, 
puesto que permite el encuentro e intercambio a partir de la diferen-
cia, un mecanismo de diversidad que, mediante el respeto mutuo, 
convergencias, intercambio en la igualdad, crea ámbitos de encuen-
tro, contribuyendo al enriquecimiento de la cultura de todos (Goden-
zzi, 2005). 

Para terminar, se acude a la observación participante a manera de 
técnica que sirve de apoyo para la recolección de información en el 
desarrollo de los grupos focales, permitiendo observar e interactuar lo 
suficientemente cerca para lograr un entendimiento completo de las 
actividades sin ser parte del grupo de estudiantes, manteniendo el 
carácter ético de la investigación en la medida que los participantes 
conocen sobre la observación y registro realizado (Kawulich, 2005).

Fases de investigación

La investigación se desarrolló en 4 fases: exploración, recolección, 
análisis y resultados, las cuales se describen brevemente a continua-
ción.

Figura 1
Fases de investigación.

Validación
de matrículas
estudiantes
inmigrantes

Codificación
Categorización

Inferencias

Resultados
Conclusiones

Recomendaciones

Grupo focal

Diálogo
intercultural

Mapa
parlante

Observación
participante

Fase 1
Exploración

Fase 2
Recolección

Fase 3
Análisis de contenido

Fase 4
Resultados

Fuente: Elaboración propia.
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Resultados y discusión

Migración y diversidad en el escenario educativo

Tras indagar la variable de integración, el análisis identifica que desde 
la dimensión cultural los indicadores normas (límites, disciplina, convi-
vencia), valores compartidos, lengua (jerga, términos desconocidos) y 
participación bilateral son favorables para la construcción de cohesión 
social de/con estudiantes inmigrantes, a través de la interacción e 
intercambio entre pares, la dinámica propia de la institución educativa 
y la cercanía cultural entre Colombia y Venezuela siendo países 
latinoamericanos, elementos que aportan a la reproducción y valora-
ción social de dichos aspectos culturales.

Los estudiantes inmigrantes y receptores consideran que la mayoría 
de las normas de la institución educativa son de fácil cumplimiento y, 
por tanto, están familiarizados con ellas, esto indica que la escuela 
cumple su rol de institución social al reforzar las normas requeridas y 
aceptadas culturalmente por la sociedad receptora. 

Sin embargo, en las situaciones que generan dificultad para acatar 
algunas normas que transgreden límites, afectan la disciplina o la 
convivencia; los estudiantes inmigrantes refieren un previo proceso 
de reflexión sobre posibles consecuencias antes de actuar entre ellas: 
baja de calificaciones, llamados de atención o sanciones disciplina-
rias por parte de autoridades de la institución educativa, “no agredir 
porque te puede poner en una situación de enfado, soy calmado y 
siempre pienso en la situación” (estudiante inmigrante, grupo focal #4, 
06 marzo 2020), respondiendo así adecuadamente a la inhibición o 
estímulo de determinados comportamientos (Varela, et al., 2011) que 
les serán reconocidos y valorados socialmente al tiempo que les 
generan beneficios individuales y colectivos en el proyecto educativo.

Cabe destacar que la institución educativa se encarga de transmitir y 
reproducir los valores compartidos a través de normas y límites impor-
tantes para los estudiantes en la vida escolar, desde Schwartz (como 
se citó en Gutiérrez y Urzúa, 2019) estos se pueden definir mixtos y 
según su tipología pueden ser individuales o colectivos; requieren de 
ambas esferas para su desarrollo y al mismo tiempo aportan al bien-
estar y beneficio de las mismas. Así, la autonomía y la responsabili-
dad son valores individuales que favorecen capacidades propias en 
los estudiantes, la adaptación, autosuficiencia u orientación al logro, 
que a su vez requieren del colectivo para forjarse y promover compor-
tamientos o actitudes deseadas socialmente; otros valores encontra-
dos son la honestidad, el respeto y la tolerancia se categorizan dentro
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de los colectivos, una vez que se orientan hacia el bienestar del grupo 
favoreciendo la convivencia, al tiempo que los estudiantes obtienen 
beneficios a partir de ellos.

Así por ejemplo, los valores como tolerancia,  paz, amor y confianza 
se identifican mixtos y pertenecen al tipo -universalismo-; los cuales 
están encaminados al bienestar y protección de todos prevaleciendo 
en estudiantes de grados 5°, 6° y 7°; mientras otros valores: bondad, 
compartir, solidaridad, y lealtad son de tipo “benevolencia” con 
tendencia colectiva encaminados a preservar y reforzar el bienestar 
de las personas cercanas, aquí los estudiantes consideran la impor-
tancia desde un “deber ser” pero enfatizando en la dificultad para 
vivenciarlos en la cotidianidad. 

Además, entre los estudiantes inmigrantes en torno a la bandera de 
su país de origen, emerge un valor colectivo de tipo “tradición” que 
implica un compromiso con ideas o características culturales (Gutié-
rrez y Urzúa, 2019). Al respecto, al indicador de valores compartidos 
se dan puntos de encuentro entre estudiantes inmigrantes y recepto-
res que favorecen la integración, la convivencia escolar, el bienestar 
y la obtención de logros individuales y colectivos, mientras la institu-
ción educativa se consolida escenario reproductor de estos valores.

Al mismo tiempo, los estudiantes validan en la lengua (jerga y térmi-
nos desconocidos) similitudes y diferencias culturales en las que se 
encuentran palabras polisémicas y sinónimas para hacer referencia a 
los juegos, comidas y otras expresiones usadas en la vida cotidiana, 
“los ingredientes de la bandeja paisa, arroz, frijol, carne, ensalada y el 
pabellón criollo tiene arroz, caraota negra, tajada y carne desmecha-
da, la caraota es como un frijol” (estudiante inmigrante, grupo focal 
#3, 04 marzo 2020).

Así, la lengua es una característica cultural compartida desde el 
idioma español en la que existen diferencias de jerga, términos 
desconocidos, acento y entonación que varían de acuerdo al lugar de 
origen de los estudiantes, “mi mejor amiga viene de Venezuela, a 
veces hay palabras con significados muy diferentes, pero no afecta la 
relación” (estudiante receptor, grupo focal # 5, 03 marzo 2020), la 
participación en el sistema educativo desde múltiples espacios y 
actividades de la vida escolar permite entre pares la interpenetración 
e intercambio en un contexto de diversidad (Solé, et al., 2011), lo cual 
no sucede con la misma fluidez entre estudiantes y docentes puesto 
que su interacción se basa en temas y espacios académicos forma-
les. 
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El contexto escolar a modo de escenario para la participación bilateral 
y el sentido de pertenencia al grupo ofrece actividades académicas, 
extraescolares y recreativas con amplia participación de estudiantes 
inmigrantes, quienes coinciden en sentirse parte del grupo escolar y 
de la institución educativa; así se identifica el sentido bidireccional 
posibilitando el proceso de integración y cohesión social entres estu-
diantes inmigrantes y receptores, convirtiéndose en un espacio conti-
nuo, dinámico y de doble vía (Cachón, 2008) que permite la reproduc-
ción del capital social a la vez que consolida el sentido de pertenencia 
al grupo a través de situaciones que favorecen la confianza, identidad 
colectiva compartida y el reconocimiento hacia sí mismo y entre pares 
(CEPAL, 2007). 

Particularmente, entre algunos estudiantes inmigrantes que incre-
mentan semejanzas a partir del país de origen, surge con naturalidad 
y espontaneidad lo que podría considerarse un endogrupo (Peris y 
Agut, 2007), el cual fortalece el sentido de pertenencia a través de la 
bandera siendo un símbolo de valor compartido, ”la bandera para 
nosotros es como para ustedes el himno nacional, es algo primordial 
y que vayamos donde vayamos… siempre va a ser nuestro país, 
estemos aquí, allá, más lejos” (estudiante inmigrante grupo focal #1, 
02 marzo 2020). 

Otros indicadores: conocimiento de la historia local e institucional, 
negociación y acuerdos en la resolución de conflictos, copresencia y 
uso de espacios públicos o comunes y reconocimiento de derechos 
mutuos, presentan avances hacia la integración desde la dinámica 
propia de la vida escolar, sin embargo, son afectados por condiciones 
del contexto local, regional y nacional (la reproducción de discursos 
xenófobos, las ineficientes disposiciones de instituciones estatales, 
las problemáticas sociales y económicas de la sociedad receptora, 
entre otros) sobrepasando la institución educativa, lo cual no limita su 
condición de escenario social que da lugar a acciones y estrategias 
pedagógicas reflexivas que aporten a la transformación social en el 
contexto próximo.

Según Cachón (2008) entre los principios básicos del proceso de 
integración se encuentra el conocimiento de la historia local e institu-
cional de la sociedad receptora, este último se observa favorable en 
cuanto los estudiantes inmigrantes tienen conocimiento sobre la insti-
tución educativa y la dinámica, lo contrario sucede respecto al contex-
to nacional, regional y local  incluso para los estudiantes receptores 
quienes fundamentan su conocimiento en percepciones de pares y 
vecinos del contexto inmediato, aun cuando algunos sucesos históri-
cos han sido abordados a través de espacios académicos.
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Lo anterior, implica que desde la dimensión cultural se requiere mayor 
integración de situaciones históricas y de contexto de la sociedad 
receptora y de origen, propiciando espacios de intercambio de infor-
mación, evocación, añoranza y conocimiento compartido en doble 
vía, de tal forma que los “no lugares” se conviertan en “un lugar” con 
sentido de identidad, relaciones e historia (Vera et al., 2008) de/con 
los estudiantes inmigrantes.

Por otro lado, el indicador de ‘Negociación y acuerdos en la resolución 
de conflictos’ implica remitirse a los conflictos mismos, asociados por 
los estudiantes a situaciones problema marcadas por agresiones 
verbales y físicas, que se presentan entre estudiantes receptores y en 
ocasiones involucra docentes; dejando al margen estudiantes inmi-
grantes o situaciones movilizadas por la condición de migrante, por lo 
tanto, no es posible identificar las negociaciones y acuerdos entre 
estudiantes que involucren estudiantes inmigrantes.

El conflicto es un elemento inherente a las relaciones sociales que 
aporta a la integración cuando la negociación y resolución favorecen 
a ambas partes. Los estudiantes inmigrantes manifiestan situaciones 
de agresión que sucedieron en la institución educativa del lugar de 
origen, mientras en el contexto actual, dichas situaciones suceden 
fuera de la institución, “uno se va para la cancha relajado y llegan 
esos fastidiosos empiezan a montársela a uno, a botarle el balón a 
uno, está jugando normal y dicen que la cancha les pertenece a ellos”  
(estudiante inmigrante, grupo focal # 4, 06 marzo 2020) sin logro en 
las negociaciones y acuerdos, en cambio se han presentado episo-
dios xenófobos que dejan la situación a favor de la sociedad receptora 
generando pérdida para la población inmigrante (Esser, 1993, p.13, 
citado en Solé, et al., 2011), a partir de esto la institución educativa 
receptora funciona según el espacio social regulador de situaciones 
problema, que prohíbe y evita cualquier tipo de agresión de/con estu-
diantes inmigrantes a partir del uso de normas y sanciones estableci-
das en el manual de convivencia, que configuran límites en la relación 
con el otro, favoreciendo la asimilación de las reglas de juego consoli-
dando un entorno de protección en la institución educativa.

La negociación y los acuerdos se interrelacionan con la copresencia y 
uso de espacios públicos o comunes puesto que son espacios y 
acciones sociales que los estudiantes inmigrantes y receptores 
definen respecto el uso de áreas públicas o comunes (Herrera, 1994); 
Para nuestro caso, el 52 % del total de los estudiantes con quienes se 
realizó la actividad de mapa parlante, señaló la zona de cafetería 
como un lugar de encuentro y el 10 % de los estudiantes tanto migran-
tes como receptores expresan que estar en esta zona depende del
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poder adquisitivo y no de un acuerdo o negociación, teniendo en 
cuenta esto, se observa que los estudiantes en etapa de niñez coinci-
den en el disfrute de lugares específicos dentro de la institución edu-
cativa para actividades académicas y de esparcimiento, y en una 
menor proporción el lugar de la cafetería. 

Los estudiantes receptores adolescentes tienen mayor disfrute de los 
lugares de esparcimiento, deciden no usar otros espacios de acuerdo 
a sus preferencias o gustos, por su parte, los estudiantes inmigrantes 
evitan el uso de algunos lugares acatando las restricciones institucio-
nales, al tiempo que tienen menor disfrute de los lugares de esparci-
miento afectando en mayor o menor medida la coexistencia, acceso y 
presencia simultánea de/con estudiantes inmigrantes, especialmente 
en grados de secundaria.

En relación con el indicador ‘Reconocimiento de derechos mutuos’, 
los estudiantes establecen las similitudes entre especie humana que 
los hace sujetos de derechos, aludiendo a la igualdad para garantizar 
el acceso a trabajo, salud y educación, “debemos respetar a todos por 
igual, vengan del país de donde vengan” (estudiante receptor, grupo 
focal # 2, 03 marzo 2020). Además, consideran que la institución edu-
cativa es el escenario garante del derecho a la educación, pero fuera 
de ella las instituciones a cargo del Estado carecen de condiciones 
necesarias para el acceso a servicios públicos (Solé et al., 2011), 
violentado el acceso a trabajo y salud de algunos integrantes de la 
sociedad receptora y en mayor medida de las personas inmigrantes 
en situación irregular, ampliando las condiciones de vulnerabilidad. 

Por último, se identifica que los indicadores costumbres (juegos, 
música, comida) y reconocimiento de la diferencia desfavorecen la 
integración cultural de/con estudiantes inmigrantes. El primero tiende 
a la aculturación en un proceso de adopción inequívoca de las 
costumbres de la sociedad receptora y el segundo, invisibiliza las 
características diferenciadoras que dan lugar a la diversidad cultural 
tras la ausencia de auto-reconocimiento y co-reconocimiento entre 
estudiantes.

Así pues, en la cotidianidad de la vida escolar se presentan de 
manera espontánea algunas costumbres o usos débiles (Haro, 2010) 
representados en juegos, comidas, celebraciones o fiestas que tienen 
previa construcción cargada de significados, valores y saberes cultu-
rales, “profe nosotros jugamos a la papa se quema” (estudiante inmi-
grante, grupo focal #1, 02 marzo 2020), por otro lado las costumbres 
preestablecidas a la llegada de los estudiantes inmigrantes, “- me 
gusta más el tingo tango, -¿cierto? ” (Estudiantes receptores, grupo
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focal # 6, 04 marzo 2020).

Las costumbres relacionadas con juegos y comidas dejan entre ver 
un proceso de aculturación una vez que los estudiantes inmigrantes 
adoptan lo que se propone desde la sociedad receptora, mientras las 
costumbres de celebraciones son poco usadas.

El juego se configura vinculante y punto de partida para superar la 
aculturación cuando se direccionan iniciativas desde la institución 
educativa, por ejemplo, el diálogo intercultural, es una puesta en 
común entre los estudiantes a través de las similitudes o diferencias  
“- lleva en Colombia es la ere o tocadito en Venezuela, - ponchado en 
Colombia es como fusilado en Venezuela” (estudiantes inmigrantes y 
receptores, grupo focal #7, 04 marzo 2020), tendientes a la asimila-
ción e incluso en un contexto más próximo e intencionado puede 
aproximarse al proceso de integración.

Respecto la costumbre de la comida, las formas de apropiación por 
parte de los estudiantes son un elemento sociocultural que responde 
también a las necesidades de adaptación, disponibilidad y acceso a 
determinados alimentos y recursos (Contreras y Gracia, 2014); por 
último, se considera el “ámbito fiestero como un elemento que permiti-
ría un con-juego interétnico e intercultural” (Panqueba, 2015, p.26), 
siendo un activador de las relaciones en la comunidad educativa que 
moviliza en los estudiantes evocaciones personales, colectivas y 
culturales.

En cuanto al indicador ‘Reconocimiento de la diferencia’ los estudian-
tes aluden a características individuales de sus pares y desde el 
prejuicio hacia estudiantes inmigrantes, al asociar las temáticas rela-
cionadas con población migrante a situación problema: 

Esto deja al margen el reconocimiento de las características diferen-
ciadoras desde la dimensión cultural; indicando la necesidad de estra-
tegias intencionadas que lleven al co-reconocimiento y auto-reconoci-
miento cultural entre pares, es el caso del diálogo intercultural, una 
dinámica que promueve el intercambio y reconocimiento (Godenzzi, 
et al., 2005) de situaciones cotidianas en las que los estudiantes se

“En mi salón somos dos venezolanos y cuando llegaron pregun-
tando quienes son venezolanos levantamos la mano dos compa-
ñeros y todos se quedaron mirándonos y empezaron a hablar 
muy bajito y yo me puse bravo por eso, porque discriminan a las 
personas si somos iguales todos (estudiante inmigrante, grupo 
focal # 1, 02 marzo 2020)” 
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interesan por conocer las opiniones, creencias y criterios sobre deter-
minada situación.

Por su parte la institución educativa conforme escenario social debe 
encaminarse hacia el reconocimiento de la diversidad cultural (Galio-
to, 2007), con el ánimo de promover procesos académicos que favo-
rezcan el desempeño escolar y la integración de/con estudiantes 
inmigrantes.

Vínculos e intercambio entre estudiantes inmigrantes
y receptores

Para identificar la dimensión relacional de la cohesión social, se                 
determinaron las relaciones de capital social de/con estudiantes inmi-
grantes en la institución educativa estudiando los indicadores sobre 
sentido de pertenencia al grupo, vínculos o nexos recíprocos, diversi-
dad de vínculos, intercambio de favores, fuentes de información y 
confianza que favorecen la construcción, reproducción y manteni-
miento del capital social.

Así, la construcción del capital social entre estudiantes sucede en el 
proceso de relación e interacción cotidiana de la vida escolar, a partir 
de elementos compartidos que determinan actitudes y comportamien-
tos orientados al sentido de pertenencia a un grupo (Bourdieu, 2000), 
el cual se materializa cuando se obtienen recursos sociales que 
permiten sentirse y ser parte de la institución educativa, el grado 
específico que cursa, participar en actividades extra clase u otras 
formas vinculantes por afinidad y afectos, los grupos de amigos o 
compañeros. 

Los vínculos o nexos recíprocos, indicador favorable de integración 
denotan que los estudiantes han construido capital social entre pares, 
a través de relaciones movilizadas por afectos, afinidades en caracte-
rísticas personales, uso del tiempo libre y sentido de protección, “-mi 
mejor amigo es colombiano, él siempre me apoya” (estudiantes inmi-
grantes, grupo focal #1, 02 marzo 2020), “-Con mis amigos juego y 
me divierto, -es una venezolana muy buena estudiante (estudiantes 
receptores, grupo focal # 2, 03 marzo 2020). 

Dichas relaciones entre estudiantes trascienden los vínculos familia-
res y sociales que se establecen por la coincidencia del lugar de 
origen, consolidando relaciones intergrupales (Godenau, et al., 2015) 
que contribuyen a la diversidad de vínculos entre estudiantes inmi-
grantes y receptores, a través de actividades de aprendizaje o espar-
cimiento, involucrando diferentes jornadas académicas, grados esco-
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lares y en algunos casos otras instituciones educativas.

Continuando con lo anterior, los estudiantes consideran que el inter-
cambio de favores y las fuentes de información son interacciones que 
se dan en doble vía y de forma recíproca con amigos, compañeros, 
algunos docentes y miembros de la familia (Vargas, 2002). Por su 
parte el intercambio de favores genera beneficios dependiendo de la 
confianza, las cualidades aprehensibles en el otro y el juicio de valor 
que el estudiante hace frente al favor concedido o recibido, “-depende 
del favor y si es amigo mío sí, - sí es muy creído o me cae mal no hago 
el favor” (estudiante inmigrantes y receptores, grupo focal # 3, 04 
marzo 2020), luego, las fuentes de información hacen parte del inter-
cambio entre pares siendo un elemento intangible que reproduce el 
capital social a través de personas cercanas, facilitando alcanzar 
logros o resolver situaciones de la vida escolar.

La confianza guarda interdependencia con otros indicadores de la 
dimensión relacional, vínculos, intercambio y red de apoyo, que afian-
zan la confianza personal (amigos, compañeros, docentes, familiares) 
desde la cercanía y conocimiento del otro favoreciendo la comunica-
ción y relación mutua que reproducen capital social. De igual forma, la 
confianza institucionalizada (Vargas, 2002) se interrelaciona con 
indicadores de la dimensión cultural, normas, participación y valores 
compartidos, frente a esto los estudiantes manifiestan: “nos sentimos 
seguros y acompañados en el colegio” (estudiante inmigrante, grupo 
focal #2, 03 marzo 2020).

Por el contrario, aunque presentan avances para la construcción del 
capital social, se hallan algunos elementos desfavorables en los 
indicadores solidaridad mutua, calidad o intensidad de vínculos, red 
de apoyo y entornos o relaciones que dan protección (Ver Tabla 4. 
Indicadores de la variable capital social).

La solidaridad mutua es definida por la disposición de servicio y gene-
rosidad hacia el otro a través de la ayuda mutua, la solidaridad intra-
grupo es movilizada por vínculos personales basados en afinidad y 
afectos, aunque es poco recurrente en sus relaciones, “soy solidario 
con algunos compañeros, depende de la confianza y que sean 
amigos, a veces han sido buenos conmigo” (estudiante receptor, 
grupo focal # 3, 04 marzo 2020), por otro lado, la solidaridad entre 
diferentes grupos que componen la institución educativa, es decir, 
intergrupo, “es más difusa, más costosa y más frágil, y cuesta más de 
perpetuar en el tiempo” (Orduna, 2012, p.52) sin embargo, los estu-
diantes generan empatía a partir de la experiencia migratoria de fami-
liares cercanos, “por ejemplo mi mamá vive en Chile y ella se fue pero-
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no porque ella quiso si no por la situación económica y cosas así”  (es-
tudiante receptor, grupo focal # 6, 04 marzo 2020), puesto que reco-
nocen algunos riesgos que enfrenta la población inmigrante, tales 
como explotación laboral y discriminación.

Respecto a calidad o intensidad de vínculos, los estudiantes ven favo-
rable e importante para la vida escolar, pues se fortalecen las relacio-
nes interpersonales entre pares generando tejido social y nexos signi-
ficativos, sin embargo, los vínculos entre estudiantes y algunos direc-
tivos y/o docentes se ven afectados según la apreciación de los estu-
diantes acerca de un trato inadecuado desde algunas figuras de auto-
ridad en la institución educativa,”-nos regañan, habla feo, pregunta 
por todo, porque fuimos, habla muy fuerte con voz alta, como su dere-
cho el habla, o sea fuerte” -“hay que saber decir las cosas”(estudian-
tes inmigrantes, grupo focal #4, 06 marzo 2020).

 La red de apoyo con la que cuentan los estudiantes involucra lugares, 
personas e intercambios materiales o simbólicos desde lo formal e 
informal (Bourdieu, 2000). Es decir, la red informal se configura a 
partir de la confianza entre amigos, compañeros, algunos docentes y 
miembros de la familia, permitiendo tejer redes útiles y duraderas; la 
red formal, constituida por actores específicos de la institución educa-
tiva carece de confianza entre los estudiantes, para quienes el área 
de psicología no hace parte de dicha red por falta de confidencialidad 
y efectividad, “uno acude a este lugar porque se quiere desahogar o 
pedir un consejo pero lo que hacen es llamar a la coordinación, a los 
padres, le ponen a uno más problemas encima”  (estudiante inmigran-
te, grupo focal # 5, 03 marzo 2020).

A partir de la confianza, la institución educativa tiene dos funciones, la 
primera como garante del derecho a la educación de los niños y niñas 
y la segunda como proveedor de docentes empáticos; dando lugar a 
entornos o relaciones que generan protección, mediante la relación 
con los docentes o con sus pares, los estudiantes fortalecen vínculos 
que les proveen seguridad y los protegen en situaciones de crisis o 
conflicto generando beneficios que reducen condiciones de vulnerabi-
lidad, algunos estudiantes expresan que en espacios fuera de la insti-
tución experimentan situaciones hostiles, y confirman algunas expre-
siones positivas dentro de la institución educativa, tales como: 

“Me siento seguro en el lugar de clase porque está la profe” “Me 
siento seguro en el salón”, “Lugar seguro el salón porque son 
familia, lugar no seguro, la calle y el patio de los grandes, porque 
ellos son malos y nos quitan la merienda, la calle: roban, matan, 
hurtan”, “me siento segura cuando estoy con mi grupo de
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amigos”, “Salón seguro, baño inseguro. Cancha inseguro. Profe-
sores y amigos seguros, coordinación seguro”, “Seguro con la 
profe porque no me hacen nada, no seguro fuera del salón 
porque me pegan", "Seguro: aulas coordinación sala de profeso-
res, no seguro: patio central zona verde (virgen) baños. Razón: 
me siento seguro en estos lugares ya que hay una supervisión 
mayor, no me siento seguro en estos lugares ya que hay poca 
vigilancia”, “personas seguras mis amigos”.

Se percibe que los estudiantes sienten mayor seguridad al estar en la 
institución educativa, al tener adultos y personas a las qué acudir, ya 
que cuando mencionan los lugares fuera de la institución refieren 
situaciones donde sus pares tienen ciertos comportamientos de 
abuso ya sea por su condición de migrante o por su situación econó-
mica, específicamente en la cancha de fútbol fuera de la supervisión 
de adultos.

Es así como se percibe que la institución está equipada con personal 
humano que garantiza un grado alto de seguridad, confianza y acom-
pañamiento a los estudiantes, sin importar su condición social; el 
espacio es regulado por los docentes desde el rol de autoridad y 
supervisión, convirtiéndose en una relación que brinda protección, 
pero fuera de la institución educativa las actitudes xenófobas no 
pueden ser contrarrestadas con el respaldo y cuidado de las figuras 
de autoridad, generando inseguridad en los estudiantes inmigrantes.

Conclusiones y recomendaciones

Aprendizaje en doble vía, es un punto de partida para fomentar la 
disciplina y convivencia escolar entre los estudiantes, actividades 
grupales donde estos mismos reconozcan que aprendemos el uno del 
otro y que la migración aporta nuevos conocimientos, ya sea a partir 
de juegos, dinámicas de clase o actividades, donde identifiquen las 
diferencias de jerga que implican términos o palabras desconocidas; 
fortalece las relaciones entre estudiantes migrantes y receptores. La 
cohesión social en la institución educativa se beneficia a través de la 
interacción e intercambio recíproco y bidireccional de elementos 
materiales y/o simbólicos que construye el capital social, al tiempo 
que se consolidan vínculos establecidos a través de la diversidad y/o 
asimilación cultural, no obstante, la confianza personal e instituciona-
lizada es una condición indispensable y permanente en las relaciones 
entre estudiantes; lo cual permite la interacción cultural a través de la 
participación en actividades de aprendizaje y uso del tiempo libre 
siendo continua, dinámica y en doble vía de/con estudiantes inmi-
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grantes, además condicionada por valores mixtos, individuales o 
colectivos que facilitan la cohesión social, siempre que se promueva 
el reconocimiento en múltiples vías fomentando y fortaleciendo la 
integración y el capital social en la institución educativa.

Integrar a la semana deportiva, actividades de tiempo libre o cultura-
les, algunos deportes o juegos que los estudiantes practicaban en su 
lugar de origen, pidiendo que expliquen las normas y reglas, así 
mismo los estudiantes receptores explican las reglas y normas que 
también conocen o creen que se pueden adecuar; fomentamos la 
participación continua, dinámica y en doble vía de/con estudiantes 
inmigrantes en la institución educativa, al tiempo que reproduce valo-
res mixtos, individuales o colectivos, como recursos sociales que 
benefician el proceso de integración y capital social brindando al estu-
diante herramientas para desarrollar la capacidad de asumir límites, 
alcanzar logros, obtener protección y resolver situaciones cotidianas; 
por su parte los beneficios colectivos permiten preservar el bienestar 
del grupo, favorecer la convivencia escolar y afianzar ideas validadas 
socialmente. 

Así, la proximidad de los estudiantes (al margen de su diversidad) al 
sistema educativo propone la participación en actividades de aprendi-
zaje y uso del tiempo libre, dando lugar a relaciones e intercambios 
que constituyen el capital social y desarrollan el sentido de pertenen-
cia. Los estudiantes inmigrantes han logrado amplia participación 
realizando “doble esfuerzo”; el primero dirigido a la obtención de 
logros académicos asumidos desde la aculturación y el segundo, 
apropiando la experiencia migratoria a partir de la asimilación para 
alcanzar logros sociales; lo anterior, evita la exclusión de espacios 
institucionales, afianza el sentido de pertenencia a la sociedad recep-
tora permitiendo avances hacia el proceso de cohesión social.

De este modo, el contexto escolar se configura entorno de protección 
que genera confianza institucionalizada una vez que garantiza com-
portamientos o actitudes deseadas a través de las normas requeri-
das, las cuales resultan familiares y de fácil cumplimiento para los 
estudiantes inmigrantes, quienes tienen claridad y reflexionan sobre 
las posibles consecuencias al transgredir los límites establecidos 
haciendo efectiva la inhibición y estímulo de comportamientos. 

Contrario al entorno de protección que constituye la institución educa-
tiva, fuera de ella existen situaciones que ponen en riesgo la cohesión 
social, una vez que emergen rasgos xenófobos donde se involucra la 
familia receptora y el contexto local, actitudes movilizadas alrededor 
de condiciones de seguridad alterada por la delincuencia común, la
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oferta/demanda del mercado laboral y el uso de espacios recreativos 
públicos, que precisan la necesidad de superar y resolver conflictos 
(Solé et al., 2011), en cuanto al uso de los espacios públicos, algunos 
estudiantes comparten experiencias cotidianas donde se evidencia 
prejuicios e ideas sin fundamento, especialmente sobre la condición 
social de irregular y económica que convierte en “sospechosos” a la 
población migrante generando rechazo y discriminación (Cisneros, 
2001), este rechazo aumenta de forma recíproca al desencadenar 
emociones y reacciones en las personas inmigrantes tensionando 
aún más la relación (Cotofleac, 2003). 

Esta xenofobia fundada en el lugar de origen se incrementa con la 
condición social desfavorable (Rosa, 2017), así lo expresa un estu-
diante inmigrante cuando un compañero receptor le reprocha el poder 
adquisitivo para comprar ropa, lo cual indica que la dificultad en los 
accesos, oportunidades e insatisfacción de necesidades, refuerza los 
prejuicios de la sociedad receptora que vinculan migración con priva-
ciones de recursos básicos. A pesar de esto, los estudiantes conciben 
la población migrante sujetos de derechos fundamentales, recono-
ciendo el derecho a la educación, trabajo, seguridad social, vivienda y 
salud; adicional, manifiestan la dificultad que genera la condición de 
migrante irregular para acceder o exigir la protección y garantía de los 
derechos, razón por la cual se incrementan los factores de vulnerabili-
dad acentuados por la condición de no-ciudadano.

En cuanto a la cotidianidad de la vida escolar desde un contexto de 
diversidad, facilita las relaciones intergrupales (estudiantes inmigran-
tes y receptores) a través de la interacción e intercambio recíproco y 
bidireccional de elementos materiales y/o simbólicos que aportan a la 
construcción de actitudes y comportamientos que dan forma a la iden-
tidad colectiva compartida, para lo cual es indispensable la confianza 
personal (Vargas, 2002) en la medida que favorece  la comunicación 
y las relaciones orientadas por afinidad y afectos entre pares, que 
afirma los vínculos y posteriormente la red de apoyo; además, se 
considera a los docentes fuentes de información asequibles y seguras 
dependiendo de la confianza personal que perciben los estudiantes.

Paralelamente, se establecen vínculos entre estudiantes que tras-
cienden el contexto familiar y el lugar de origen aun con las caracterís-
ticas diferenciadoras propias de la diversidad cultural, estableciendo 
semejanzas entre países vecinos que suscitan la asimilación cultural 
con miras a la integración. Particularmente, del encuentro entre estu-
diantes inmigrantes surge la remembranza sobre vivencias en sus 
lugares de origen, las cuales desencadenan un sentimiento comparti-
do de añoranza que los vincula a través de las semejanzas y, por
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tanto, consolidan valores colectivos a partir de tradiciones y/o símbo-
los patrios. 

La coexistencia en el espacio institucional da lugar al reconocimiento 
en múltiples vías, es decir, el reconocimiento sobre sí mismo, hacia el 
otro y entre pares, a partir de las cualidades, juicios de valor sobre 
actitudes o comportamientos que determinan la cercanía y conoci-
miento del otro, si bien las características individuales entre estudian-
tes se distinguen a partir de las relaciones cotidianas, no sucede lo 
mismo en términos de diversidad cultural a la cual se incorporan 
nuevos matices a través del fenómeno migratorio. 

El reconocimiento de la diferencia compete a todos los actores institu-
cionales incluyendo los docentes, quienes desde su rol y relación 
cotidiana deben contemplar la experiencia migratoria de los estudian-
tes y las necesidades académicas y sociales que se desprenden de 
ella para así diseñar e implementar estrategias que faciliten el proce-
so de integración de/con estudiantes inmigrantes para una sana 
convivencia escolar.

En este sentido, la labor de la educación trasciende más allá del 
entorno físico de la institución educativa, las relaciones a su alrededor 
competen y afectan directa o indirectamente la población estudiantil, 
la gestión unificada entre psicoorientador, diferentes entidades guber-
namentales (como la Fiscalía, Migración Colombia, ICBF, Casa de la 
Cultura, biblioteca municipal, universidades locales), el trabajo en 
conjunto de proyectos donde interactúa la comunidad en general, 
fomentar las escuelas para padres, incluir el sector productivo, ediles, 
representante de la comuna, madres comunitarias, es un punto de 
partida para impactar de forma positiva el entorno de los estudiantes.

Es recomendable focalizar las familias que requieren mayor sensibili-
zación frente el tema migratorio; mediante trabajo colaborativo identi-
ficar expresiones y abordarlas de forma pedagógica, teniendo en 
cuenta que algunos rasgos xenófobos expresados por los estudiantes 
responden a reproducción de conductas que vienen del hogar, del 
barrio y/o contenido audiovisual, así mismo replicar dichas activida-
des pedagógicas en las aulas de clase.

Crear desde la escuela para padres una red de apoyo puede significar 
mayor confianza en sí mismo, diseñar talleres en los que se plantee 
un proyecto de vida a partir de sus capacidades y habilidades, abor-
dar el tema desde el núcleo familiar tanto en la familia receptora como 
migrante es fundamental para el apoyo familiar y la sana convivencia 
en el entorno escolar. 
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Diseñar actividades de sensibilización involucrando a los padres de 
familia, donde se solidaricen e identifiquen el rol como padres, com-
partan sentimientos y experiencias, un ejemplo puede ser: en parejas, 
uno dibuja al otro, al tiempo su compañero le cuenta respondiendo a 
algunas preguntas que el docente quiera dirigir de acuerdo a la nece-
sidad y contexto, estas pueden ser: ¿Nombre de su hijo?, ¿en qué 
grado está su hijo?, ¿cuál es el mayor valor y habilidad de su hijo?, 
¿cómo se siente en su rol de padre o madre?, ¿cuál ha sido la mayor 
dificultad que ha tenido en su rol de padre o madre?.

Al finalizar cambian de rol; quien dibujó ahora responde a las pregun-
tas y el otro padre de familia dibuja, se socializa la finalidad de esta 
actividad explicando la solidaridad  y comprensión entre padres de 
familia.

Podemos también pedir a los padres de familia que intercambien los 
dibujos y realicen mejoras a estos,  permitiendo abordar temas como 
el apoyo entre padres de familia y pares, la importancia de la comuni-
cación asertiva y llegar a acuerdos con algunas reglas de familia.

Diseñar, crear, modificar de forma lúdica estas actividades de acuer-
do al contexto logran sensibilizar e integrar a los padres de familia en 
un proyecto en común que unifique, consolide como grupo y lleve a 
eliminar las acciones xenófobas dentro y fuera de las instituciones 
educativas.
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