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Resumen: Como principal pais receptor de migrantes venezolanos, Colombia ha
incorporado a mas de 600 mil niflos, ninas y adolescentes venezolanos (NNA) en su sistema
de educacion publica. Si bien la mayorfa de las escuelas se limita a garantizar el acceso,
algunas también promueven el sentido de pertenencia y el aprendizaje académico inclusivo.
Este estudio se pregunta: squé explica la variabilidad en las respuestas escolares hacia los
NNA migrantes y como algunas escuelas logran avanzar en su inclusién mas alld del acceso?
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A partir de la teoria de la construccion de sentido, se analizan 15 escuelas publicas en tres
jurisdicciones subnacionales mediante un enfoque cualitativo comparativo que combina
entrevistas y analisis documental. Los hallazgos muestran que, pese a la escasez de recursos y
las limitaciones de los lineamientos de politica, algunas escuelas desarrollan practicas
inclusivas sostenidas activadas por la visibilidad de la migracién y gracias a las creencias
positivas que actores escolares tienen sobre los migrantes, sus experiencias previas de
inclusion y liderazgo escolar activo. El estudio aporta evidencia sobre los procesos mediante
los cuales las escuelas interpretan e implementan politicas en contextos de crisis, y ofrece
implicaciones relevantes para el disefio de politicas educativas mas sensibles a la diversidad.
Palabras-clave: migracion; inclusién; acceso; xenofobia; educacion para refugiados

Schools for all? Educational inclusion of Venezuelan migrants in Colombian schools
Abstract: As the main host country for Venezuelan migrants, Colombia has incorporated
more than 600,000 Venezuelan children into its public education system. While most schools
focus on guaranteeing access, some also promote a sense of belonging and inclusive academic
learning. This study asks: What explains the variability in school responses toward migrant
children, and how do some schools manage to advance inclusion beyond mere access?
Drawing on sensemaking theory, we analyze 15 public schools in three subnational
jurisdictions using a comparative qualitative approach that combines interviews and
document analysis. Findings show that, despite resource shortages and limited policy
guidelines, some schools develop sustained inclusive practices triggered by the visibility of
migration and thanks to positive beliefs held by school actors about migrants, their prior
experiences with inclusion, and active school leadership. The study provides evidence on the
processes through which schools interpret and implement policies in crisis contexts and
offers relevant implications for designing education policies that are more sensitive to
diversity.

Keyword: migration; inclusion; access; xenophobia; refugee education

Escolas para todos? A inclusiao educacional de migrantes Venezuelanos nas escolas
Colombianas

Resumo: Como principal pais receptor de migrantes venezuelanos, a Colémbia incorporou
mais de 600 mil criancas e adolescentes venezuelanos (NNA) em seu sistema de educacao
publica. Embora a maioria das escolas se limite a garantir o acesso, algumas também
promovem o senso de pertencimento e a aprendizagem académica inclusiva. Este estudo
pergunta: o que explica a variabilidade nas respostas escolares aos NNA migrantes e como
algumas escolas conseguem avangar na inclusao para além do acesso? Com base na teoria da
construcao de sentido, sao analisadas 15 escolas publicas em trés jurisdi¢des subnacionais por
meio de uma abordagem qualitativa comparativa que combina entrevistas e analise
documental. Os resultados mostram que, apesar da escassez de recursos e das limitagdes das
diretrizes politicas, algumas escolas desenvolvem praticas inclusivas sustentadas, ativadas pela
visibilidade da migracao e gracas as crengas positivas que os atores escolares tém sobre os
migrantes, suas experiéncias prévias de inclusao e lideranca escolar ativa. O estudo fornece
evidéncias sobre os processos pelos quais as escolas interpretam e implementam politicas em
contextos de crise e oferece implicagdes relevantes para a formulagao de politicas
educacionais mais sensiveis a diversidade.

Palavras-chave: migracao; inclusao; acesso; xenofobia; educacdo de refugiados
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¢Escuelas para Todos? La Inclusién Educativa de Migrantes Venezolanos en
las Escuelas Colombianas

Alex' es un adolescente venezolano inscrito hace tres afios en B1, una escuela publica de
Bogota (Colombia), conocida por su sistema educativo relativamente fortalecido en comparacion
con el resto del pais. Alex no recibié apoyo académico en esta escuela para nivelarse, experimento
discriminacion por parte de sus compafieros y docentes’, y estuvo a punto de abandonar la escuela.
No muy lejos, en la misma ciudad, Berna ha asistido a B4 durante cinco afios. A diferencia de Alex,
Berna se siente bienvenida en la escuela, donde los docentes han incorporado contenido sobre
Venezuela en sus lecciones. En Cucuta, una ciudad fronteriza con menos recursos para su sistema
educativo, Cami asiste a un curso de aceleracién del aprendizaje’ en C1, luego de casi dos afios de
haber interrumpido su trayectoria de aprendizaje. Cami “se siente parte de la familia de C17,y la
escuela constantemente busca formas de satisfacer sus necesidades. Igualmente, Cris, quien aun vive
en Venezuela, asiste todos los dias a la C4, donde recibe la misma instrucciéon y beneficios que se les
dan a los estudiantes que viven en Colombia*. En cambio, Gidis, quien asiste a C5, no esta
alcanzando los logros académicos esperados y se siente aislada en la escuela. En La Guajira, un
departamento fronterizo con altos niveles de pobreza, Dani asiste a G5, una pequena escuela rural
donde fue rdpidamente acomodada como asistente porque la familia llegé casi al final del afio
académico. En el afio siguiente, Dani pudo registrarse sin problema y sin que el rezago escolar la
afectara tanto. Por su parte, Edén luché por encontrar un lugar en una escuela publica en La Guajira
y finalmente fue aceptada en G2, donde reprobé matematicas, mientras la docente afirmaba
publicamente que los estudiantes venezolanos nunca sabian nada. ;Qué explica estas diferencias en
las respuestas de las escuelas colombianas hacia los nifios, nifias y adolescentes (NNA) migrantes?
¢Coémo han logrado escuelas con escasos recursos avanzar en la inclusion de NNA migrantes?

Estudios previos han mostrado que la inclusién de NNA migrantes estd determinada por las
politicas educativas y los recursos escolares disponibles para ofrecer educacion de calidad a
nacionales y refugiados (Dryden-Peterson et al., 2019; Poblete & Galaz, 2017; Valdés et al., 2024).
En la mayoria de los paises, la inclusion se reduce al acceso, mientras que el sentido de pertenencia y
el logro académico se ven limitados por la falta de lineamientos, recursos materiales y adaptacion
pedagdgica (Diaz-Rios et al., 2025). Aunque estos estudios evidencian las limitaciones en la inclusion
educativa, no explican como algunas instituciones, en contextos similares, logran practicas inclusivas
que trascienden la mera asistencia escolar. Nuestro estudio, basado en la teoria de construccion de
sentido (sensemaking), aborda este vacio mediante el analisis del caso colombiano, principal receptor
de NNA migrantes’ venezolanos.

1'Todos los nombres utilizados en este manuscrito son ficticios.

2 En el presente documento, se emplea el pronombre masculino de manera genérica para simplificar el texto.
Hsta eleccion no pretende excluir ni invisibilizar la diversidad de género.

3 Segin el Ministerio de Educacién de Colombia, la aceleracién del aprendizaje es un modelo educativo
flexible orientado a poblacién en extraedad que no ha podido culminar con el nivel educativo
correspondiente a su tramo etareo. Este modelo permite que los estudiantes avancen varios grados en un afio
lectivo y se preparen para el regreso al aula regular.

4 Cris es una estudiante venezolana que forma parte de la poblacién pendular, tipica de zonas fronterizas, y
reconocida como migrante ya que se desplaza intermitentemente entre Venezuela y Colombia para asistir a la
escuela.

> Aunque empleamos el término “migrante” por ser el estatus mas reconocido para los venezolanos en
Colombia, la magnitud, rapidez y caracter forzoso de esta migracion la convierte en una emergencia,
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Nuestros hallazgos confirman que la falta de recursos y de lineamientos claros lleva a que la
mayoria de las escuelas limite la inclusién a la matricula de esta poblacion. No obstante, el marco
analitico de la construccion de sentido permitié identificar que, en algunas de estas escuelas, las
creencias positivas sobre los migrantes, las visiones alternativas de su inclusion y el liderazgo escolar
han impulsado la modificacién de practicas y el desarrollo de nuevas iniciativas para que los
migrantes se sientan bienvenidos, académica y socialmente.

Estos resultados contribuyen a entender como se configura la inclusién de los migrantes en
el quehacer cotidiano de las escuelas, lo cual tiene implicaciones practicas, no sélo en América
Latina, sino también a nivel global. El creciente fenémeno de la migracion a gran escala en la region
(Stefoni, 2018) y la cada vez mas frecuente integracion de refugiados en los sistemas educativos
regulares del pais receptor (Diaz-Rios et al., 2024) demandan una mejor comprension de los factores
que inciden en la inclusién educativa de NNA migrantes. Esta comprension ayuda a identificar
acciones que pueden ser fomentadas por los gobiernos, organismos humanitarios y otros actores
interesados en la inclusién educativa de los migrantes.

Inclusion de los Migrantes en los Sistemas Educativos de Paises Receptores

La inclusién de las poblaciones migrantes y refugiadas en los sistemas educativos de paises
de bajos y medianos ingresos se ha centrado predominantemente en la zuclusion estructural que prioriza
el acceso a la educacion, dejando de lado la znclusion relacional que fomenta un sentido de pertenencia
y condiciones de aprendizaje sensibles a las necesidades e identidades de la poblacién (Diaz-Rios et
al., 2025; Dryden-Peterson, 2020). El énfasis en la inclusién estructural y la omision de la relacional
producen una inclusion subordinada, es decir, el acceso de los migrantes a la educacion, pero su
canalizacién de manera desproporcionada hacia trayectorias educativas desfavorables (Novaro,
2014).

La inclusién subordinada surge de dos dinamicas principales. En primer lugar, los paises de
acogida suelen enfrentar una escasez de recursos y una distribucion desigual de los mismos, lo que
afecta principalmente a las escuelas ubicadas en zonas habitadas por poblaciones de bajos ingresos
(Torche, 2010), en donde los migrantes suelen concentrarse (Cerrutti & Binstock, 2019; Domenech,
2014). Esta dinamica afecta su inclusion estructural, proporcionando acceso, pero en condiciones
precarias e insuficientes.

En segundo lugar, la identidad nacional hegemonica, los legados coloniales y el racismo
estructural influyen en los planes de estudio y las practicas educativas, marginando las identidades de
los migrantes y posicionandolos como “otros inferiores” (Diaz-Rios et al., 2025). Esta marginacién
fomenta procesos de asimilacién que invisibilizan o menosprecian las identidades de origen de los
migrantes (Bartlett et al., 2015; Novaro, 2014) y generan, por ejemplo, bajas expectativas académicas
en los docentes, lo que afecta su proceso de aprendizaje (Beech & Princz, 2012; Cerén et al., 2017,
Kohatsu et al., 2020; Krueger & Osman, 2010; Sobantu & Warria, 2013; Vandeyar, 2010). Asi,
aunque los migrantes asistan a la misma escuela que la poblacion local tradicional, son marginados
dentro de ella lo que compromete su inclusion relacional.

América Latina ha avanzado hacia la inclusion estructural y relacional por medio de politicas
educativas que promueven una educacion para la diversidad (Jimenez Vargas et al., 2017). No
obstante, dichas politicas no han estado acompafiadas de un adecuado soporte financiero,
infraestructural y de personal para su implementacion, produciendo tensiones y brechas entre sus

asemejando esta poblacion a la de refugiados. Por ello, nuestro estudio dialoga con las literaturas sobre
educacion de migrantes, educacion en emergencias y educacion de refugiados.
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orientaciones y los recursos asignados (Diaz-Rios et al., 2024). Lo anterior dificulta que se atiendan
efectivamente las identidades, necesidades y aspiraciones de los migrantes (Dias & de Souza Neto,
2019; Espinosa Aguirre et al., 2022; Leihy & Martini, 2021). ILa implementacion de estas politicas
depende ademas de la interpretacion y el nivel de urgencia que les den las escuelas, asi como de los
imaginarios que los educadores tengan de los migrantes (Carvalho & Dryden-Peterson, 2024,
Dryden-Peterson et al., 2019). Reconocer la influencia significativa que ejercen las escuelas en la
inclusién de los migrantes subraya la importancia de examinar los procesos a través de los cuales las
instituciones educativas interpretan e implementan las politicas. Al comprender estos procesos de
construccion de sentido y sus resultados, podemos identificar oportunidades para apoyar mejor a las
escuelas en la promocién de una inclusion mas integral de las poblaciones migrantes, garantizando
sus derechos fundamentales.

Construyendo el Sentido de la Inclusiéon Educativa de Migrantes

La construccion de sentido se refiere al proceso mediante el cual individuos o grupos dentro
de la escuela interpretan, comprenden y atribuyen significado a eventos nuevos, inesperados o
ambiguos, tales como crisis, cambios de politicas o modificaciones en el entorno (Maitlis &
Christianson, 2014; Sandberg & Tsoukas, 2015; Weick et al., 2005). Este proceso permite a los
miembros de la escuela construir una explicacion plausible, facilitando su comprension de la
situacion y guiandolos para emprender la accion que consideran apropiada (Nigam & Ocasio, 2010).

Aunque las migraciones a gran escala pueden renovar los procesos de construccion de
sentido en contextos escolares, su sola ocurrencia no garantiza que esto suceda. La teorfa de la
construccion de sentido permite entender que no todo cambio genera un evento disruptive. Muchas
veces, los actores educativos incorporan el cambio sin cuestionar sus marcos previos (Brown et al.,
2015; Nigam & Ocasio, 2010; Sandberg & Tsoukas, 2015). En cambio, el evento disruptivo se
genera cuando un suceso —como la migracién— se hace lo suficientemente visible para que los
actores perciban una necesidad de transformacion de los procesos de la organizacion (Maitlis &
Christianson, 2014; Nigam & Ocasio, 2010).

Este evento disruptivo interactda con tres factores clave, moldeando el proceso de
construccion de sentido: el contexto institucional, las estructuras cognitivas de sus miembros y la cultura
organizacional (Maitlis & Christianson, 2014; Shaked & Schechter, 2019; Spillane et al., 2002; Weber &
Glynn, 2006; Weick et al., 2005). Estos factores, junto con el evento disruptivo descrito
anteriormente, operan como categorfas analiticas que permiten identificar elementos especificos
asociados a la migracién capaces de restablecer o transformar los significados previos. Asi, es posible
comprender con mayor claridad cémo y cuando la migracion escolar se convierte en un catalizador
de cambio en las practicas y sentidos dentro de las instituciones educativas.

En cuanto a la primera categorfa macro —el contexto—, las organizaciones educativas
operan dentro de estructuras jerarquicas, donde el tipo de mensajes o sefiales de politica transmitidos
desde niveles superiores influye directamente en los esfuerzos de implementacion. Mensajes claros y
coherentes facilitan un proceso de construccion de sentido mas guiado y uniforme entre escuelas,
mientras que la informacion contradictoria, ambigua o ausente genera una mayor variabilidad en su
interpretacion (Flessa, 2012). Asimismo, la naturaleza de dichas sefiales —si promueven cambios
incrementales o transformativos— puede activar o desincentivar que el suceso sea percibido como
un evento disruptivo (Spillane et al., 2002). Por ende, analizar la claridad y la orientacion de las
sefiales de politica relacionadas con la inclusion estructural y relacional de los NNA migrantes
permite comprender como estas favorecen o limitan la emergencia de nuevos sentidos dentro de las
escuelas.
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La segunda categoria macro, las estructuras cognitivas, abarca las creencias sobre los
estudiantes, la ensefianza y el aprendizaje, asi como las experiencias y conocimientos previos de los
educadores (Spillane et al., 2002). La literatura sobre educaciéon de migrantes y refugiados ha
evidenciado que ciertas creencias pueden obstaculizar la adopcion de practicas inclusivas. Por
ejemplo, considerar a los nifios migrantes como huéspedes temporales puede desalentar el desarrollo
de estrategias sostenidas de inclusiéon (Carvalho & Dryden-Peterson, 2024; Dryden-Peterson et al.,
2019). Asimismo, entender la inclusién como un trato igualitario sin reconocer las particularidades
culturales y necesidades especificas de los migrantes puede derivar en enfoques asimilacionistas
(Diaz-Rios et al., 2025; Novaro, 2014). Estas estructuras cognitivas no operan de forma aislada, sino
que estan profundamente influenciadas por el contexto y sus sefales de politica (Spillane et al.,
2002). Analizar como estas creencias interactuan con dicho contexto permite comprender por qué,
ante la migracion, algunos educadores reproducen practicas existentes mientras que otros desarrollan
nuevas formas de accién orientadas a la inclusion.

La tercera categoria macro, la cultura organizacional, resalta el papel del liderazgo escolar en
los procesos de construccion de sentido. Los directores ejercen una influencia critica al moldear el
acceso a las sefiales de politica, participar activamente en su interpretacion y generar condiciones
para que los docentes aprendan y respondan con nuevas practicas en el aula (Coburn, 2005; Flessa,
2012; Shaked & Schechter, 2019). Esta influencia puede ser activa, cuando los lideres se involucran
en la coordinacion de la interpretacion de situaciones disruptivas —como una crisis migratoria—,
promoviendo una vision compartida que facilite respuestas coherentes y transformadoras en toda la
organizacion. También puede ser pasiva, cuando delegan la interpretacioén en otros actores internos
o externos, lo que tiende a dificultar el cambio y favorecer la continuidad de practicas preexistentes
frente a nuevas demandas (Diaz-Rios et al., 2026; Maitlis, 2005). Asf, la teoria de la construccion de
sentido ofrece herramientas para analizar como los lideres escolares pueden promover —o no—
respuestas que faciliten la inclusion estructural y relacional de los estudiantes migrantes.

En sintesis, las categorias de la teorfa de la construccion de sentido —evento disruptor,
contexto institucional, estructuras cognitivas y cultura organizacional— ofrecen un marco analitico
para identificar los elementos especificos que configuran las respuestas escolares ante la migracion.
La interaccion entre dichos elementos determina si los actores educativos reproducen practicas
existentes o generan nuevas formas de accién orientadas a la inclusion.

Métodos

Colombia presenta un caso ideal para examinar la inclusién de migrantes por dos razones.
En primer lugar, el pais es el destino principal del significativo flujo de migracion venezolana, con
aproximadamente 2,89 millones de refugiados, incluyendo a cerca de 700 mil NNA (R4V, 2023). En
segundo lugar, desde la intensificacién de los flujos migratorios desde Venezuela en 2015, Colombia
adoptd la recomendacion internacional de incluir a NNA venezolanos en las escuelas publicas
colombianas, donde migrantes y nacionales asisten a las mismas clases (Ministerio de Educacion
Nacional & Migracion Colombia, 2017, 2018).

La magnitud de la migracion venezolana en Colombia y el caracter inédito del fenémeno lo
posicionan como uno de los paises con mayores desafios para la inclusién educativa en la region.
Los NNA migrantes superan el 5 % de la matricula nacional, lo que representa una presion
significativa sobre el sistema escolar. Si bien pafses como Brasil enfrentan ademas retos lingtisticos,
su experiencia previa con migrantes hispanohablantes (Assumpg¢ao & Aguiar, 2019) y el menor peso
relativo de esta poblacion hacen que los desafios de inclusién sean menos visibles.
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Dentro de Colombia, comparamos escuelas en tres jurisdicciones subnacionales —también
llamadas entidades territoriales— administradas por secretarfas de educacion6. El sistema educativo
colombiano es relativamente descentralizado. El financiamiento proviene principalmente del nivel
nacional, pero las entidades territoriales pueden complementar estos recursos con fondos propios
(PNUD - DNP, 2024). El Ministerio de Educacién Nacional (MEN) define los lineamientos
curriculares y los estandares basicos de competencias, mientras que las secretarfas tienen cierto
margen para contextualizar contenidos y metodologias. A su vez, las escuelas cuentan con
autonomia para disefiar su proyecto educativo institucional, lo que les permite adaptar el curriculo y
las estrategias pedagdgicas a las necesidades locales y comunitarias (Caballero Prieto, 1999; Parra,
2018). No obstante, la capacidad de secretarias y escuelas para ejercer esta autonomia varia segin el
desarrollo econémico y capacidad técnica local y la distribucion y formacién de habilidades de
docentes y directivos (Edwards et al., 2023; Parra, 2018).

El esquema de descentralizacion del pais nos permiti6 seleccionar secretarias con alta
presencia de poblaciéon migrante y, en teoria, autonomia similar para implementar politicas y
programas, aunque con diferencias en retos y recursos: Bogota, Ctcuta y La Guajira. La Secretarfa de
Educaciéon de Bogota es la mas grande y cuenta con el mayor nivel relativo de recursos financieros y
técnicos, gracias a su capacidad para invertir fondos propios. Esta ventaja le ha permitido liderar la
formulaciéon de politicas y programas relacionados con curriculo, pedagogia y calidad educativa,
apoyada en su capacidad institucional y recursos técnicos (Dfaz-Rios et al., 2021). Como resultado,
presenta un rendimiento superior en tasas de matricula y retencion, lo que podtia facilitar la
inclusion de estudiantes migrantes (Tabla 1).

Tabla 1
Comparacion entre Entidades Territoriales Certificadas (Bogotd, La Guajira y Cricuta). Ario 2018

Inversiéon por

Entidad estudiante Cobertura neta Cobertura neta Cobertura neta Tasa de
territorial (millones de en primaria  en secundaria en media desercion
pesos)
Bogota 2,89 97,8% 86,0% 56,0% 1,7%
Cucuta 2,50 97,3% 82,5% 46,8% 3,5%
La Guajira 2,04 84,3% 56,0% 22,8% 3,0%

Fuentes: Ministetio de Educacién, Fedesarrollo (2019).

En contraste, Cacuta y La Guajira —dos jurisdicciones con mayor relacion histérica con la
poblacién venezolana por su caracter fronterizo— invierten menos recursos propios en educacion y
enfrentan mayores retos para ampliar la cobertura, especialmente en el caso de La Guajira. Cabe
mencionar que, desde febrero de 2017, el gobierno colombiano intervino la prestacion de los
servicios de salud, educacion y agua potable en La Guajira, dada la crisis de gobernabilidad
evidenciada en esta jurisdiccion, con lo cual su autonomia se ha visto limitada (Departamento
Nacional de Planeacion, 2017). Estas caracteristicas permitieron identificar como las variaciones en
recursos, necesidades y en la familiaridad cultural derivada del relacionamiento historico con la

¢ Las secretarfas de educacion son las entidades de los gobiernos subnacionales que se encargan de planear,
dirigir, y evaluar la educacion en una determinada jurisdiccion, sea ésta un municipio, distrito, o departamento
(equivalente a provincia o estado). Aunque tienen autonomia para estas funciones, también deben cumplir
con los lineamientos establecidos por el ministerio nacional de educacion.
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poblacion migrante influyen en la manera en que estas jurisdicciones interpretan los lineamientos
nacionales y disenan politicas de inclusion.

En cada jurisdiccion se seleccionaron cinco escuelas, en su mayoria puiblicas y con alta
matricula de estudiantes venezolanos (Tabla 2). Esta seleccion permitié analizar similitudes y
diferencias en la disrupcién generada por el fenémeno migratorio, el contexto, las estructuras
cognitivas y la cultura organizativa vinculadas a la construccion de sentido sobre la inclusion de
migrantes, tanto entre instituciones de una misma secretarfa como entre jurisdicciones.

Tabla 2
Caracteristicas de Instituciones Edncativas Participantes en el Estudio. Ajio 2021

o -
Entidad /o Matricula Apoyo de

territorial Escuela Caracter Matricula total migrante organi§m9
humanitario

1 Puablica 5255 5% Si
2 Publica 2739 16% Si

Bogota 3 Publica 920 2% No
4 Puablica 604 23% Si

5 Publica 2294 7% No
1 Puablica 1691 47% Si
2 Contratada 1439 26% Si
Cucuta 3 Contratada 3305 23% Si
4 Publica 1606 62% Si
5 Publica 2818 29% Si
1 Publica 724 35% Si

2 Publica 836 10% No
La Guajira 3 Piblica 885 13% St
4 Publica 1197 13% Si
5 Publica 249 26% Si

Fuente: Elaboracién propia con base en Ministerio de Educacién (datos abiertos 2021), Secretarfa de
Educacion Distrital de Bogota, Secretaria de Educacion Municipal de Cucuta, y Secretarfa de Educacién
Departamental de La Guajira.

Teniendo en cuenta los tres niveles —nacional, subnacional y escolar— se realizaron 198
entrevistas. De ellas, 108 se orientaron a comprender el proceso de construccion de sentido y tipos
de inclusién desarrollados. Dichas entrevistas incluyeron funcionarios del MEN (4), de secretarias de
educacion (10), de organismos humanitarios (14), lideres escolares (21), psico-orientadores (14) y
docentes (45). Las otras 90 se destinaron a la triangulacioén para verificar la implementacion de las
acciones reportadas por los actores anteriores, e incluyeron madres, padres o personas responsables
de estudiantes migrantes (de aqui en adelante acudientes - 45) y NNA migrantes (45). Para garantizar
una validacién robusta, los acudientes y estudiantes entrevistados presentan diversidad en
composicion familiar, ocupacion del jefe de hogar y caracteristicas de edad y género de los
estudiantes (Tabla 3).
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Tabla 3

Caracteristicas de los Estudiantes Entrevistados y sus Hogares

Edades de Género de Composicion  Condicion laboral del

estudiantes estudiantes familiar adulto entrevistado

10 afios (2)

11 afios (1) Biparental (9)
Escuelas Bogota 14 afios (2) . Monoparental Desempleado (1)
(15 acudientes, 15 15 afios (2) 11;/16151(;1;1;10 (;g 4 Informal (10)
estudiantes) 16 afios (6) o ( Otros Formal (4)

17 afios (2) cuidadores (2)

18 anos (2)

11 anos (2)

12 afios (2)

, 13 anos (2) .

Escuelas Cucuta N . Biparental (4)  Desempleado (1)
(15 acudientes, 15 14 anos ©) Mascul.mo ©) Monoparental  Informal (11)
estudiantes) 1> aos (1) Femenino (6) (10) Formal (3)

16 afios (2)

17 afios (2)

18 afios (1)

12 afios (2)
Escuelas La 13 afios (3) .

. A . Biparental (8)  Desempleado (1
Guajira 14 anos &) Masculino ©) Mgnopareétzzl Inform};l (10) W
(15 acudientes, 15 19 anos 3) Femenino (6) ™ Formal (4
estudiantes) 16 afios (3)

17 anos (1)

Nota: El nimero entre paréntesis indica el nimero de participantes entrevistados.

El audio de las entrevistas fue grabado y transcrito con el consentimiento de las personas
participantes. El analisis cualitativo se desarroll6 en dos etapas. La primera consistié en una
codificacion descriptiva para identificar los retos y soluciones que los actores atribuyeron a la
inclusién educativa de migrantes, triangulando la informacion entre distintos participantes. En la
segunda etapa del analisis, los datos fueron recodificados en funcién de las categorias macro de
dicha teorfa: evento disruptivo, contexto institucional, estructuras cognitivas y cultura organizacional.
Este proceso permitié identificar elementos especificos dentro de cada dimensién que resultaban
especialmente relevantes para explicar la variabilidad en las respuestas escolares. Por ejemplo, al
examinar las estructuras cognitivas, se identificaron creencias recurrentes sobre los migrantes y sobre
la inclusién que influfan directamente en el tipo de inclusién promovida. De manera similar, el
analisis de la cultura organizacional revel6 que el estilo de liderazgo escolar —activo o pasivo— era
un factor decisivo para activar o inhibir procesos de reinterpretacion. Asi, las subcategorias utilizadas
en la presentacion de resultados constituyen una especificacion empirica del marco tedrico, derivada
del proceso de codificacion y analisis inductivo. La Tabla 4 presenta ejemplos de ambas etapas de
codificacion.
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Tabla 4
Ejemplos del Proceso de Codificacion
Testimonios Etapas de la codificaciéon
lera etapa 2da etapa
(Codificacion (Recodificacion segun
descriptiva)  teoria de construccion de
sentido)
“Han salido lineamientos por parte del Ministerio ~ Soluciones/ Contexto/Sefiales de
de Educacioén y la Secretaria de Educacion, Flexibilizacion  politica/Enfasis en acceso
donde nos dicen que todos los colegios, si de la matricula

tenemos los cupos disponibles, debemos estar en
la disponibilidad de recibir a la poblacién
migrante.” (Director de B1)

“Bueno, pues realmente yo tengo grados sextos y  Retos/ Distupcion/Baja visibilidad
séptimos. Hay pocos nifios migrantes alli, pero el ~ Volumen de de migrantes

colegio los acepta a ellos.” (Docente de B2) matricula

“Los estudiantes de Venezuela ellos buscan la Retos/ Estructuras

forma de ayudarse y se van a otro lugar. De Movilidad de cognitivas/Creencias sobre
pronto para Venezuela, porque a veces no las familias migrantes/Temporales

alcanzamos a saber para donde cogen porque no
nos volvimos a comunicar con ellos, no volvimos
a tener conocimiento de esos estudiantes. Yo me
imagino que, o se fueron para su pais
nuevamente, o se fueron para otro lugar que no
sea aqui en La Guajira.” (Docente de G2)

“En convivencia, al principio, si hubo choque, Retos/ Estructuras

pero ya los estudiantes no discriminan... todos Discriminacién  cognitivas/Creencias sobre
son iguales y los maestros tratan a los estudiantes  entre la inclusion/Trato

iguales. No tiene que ver que sean venezolanos ni  estudiantes igualitario

que sean colombianos, porque nosotros
trabajamos no solamente con migrantes, también
tenemos indigenas Wayuu, tenemos afro, y para
todos el trato es igual.” (Director de Escuela G1)

“Pero eran niflos que llegaron sin uniformes, sin ~ Respuesta/ Cultura

libros, sin lo del refrigerio... Gracias de verdad a ~ Provision de organizacional/Liderazgo
nuestro querido rector, que es maravilloso... Fl materiales y escolar/Liderazgo activo
gestiono y nos fuimos a jornada unica, completa, alimentacion

para que, a través de ella, todos los estudiantes escolar

tuvieran derecho a almorzar.” (Docente de C4)

Este proceso permitié reconstruir la manera en que cada escuela construye sentido sobre la
inclusion, identificando patrones entre las escuelas y vinculandolos con formas de inclusion
estructural o relacional, segun si las acciones se orientaban unicamente al acceso o también a generar
pertenencia y aprendizajes sensibles a las necesidades de los migrantes.
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Como parte de la estrategia para garantizar la credibilidad y validez del estudio, la recoleccion
y el analisis de la informacion se complementaron con la elaboracién de memos analiticos y sesiones
de discusion sistematica entre los investigadores (debriefing). Adicionalmente, se realizaron talleres
en algunas escuelas participantes —uno con estudiantes y otro con docentes— para socializar los
hallazgos preliminares. Estos espacios permitieron validar los resultados mediante actividades
participativas de reflexion y didlogo con los actores involucrados. Las observaciones surgidas en
estos espacios fueron sistematizadas y utilizadas para ajustar nuestras interpretaciones, asegurando
que las conclusiones reflejaran las experiencias de los actores involucrados.

Posicionalidad del Equipo Investigador

El equipo esta conformado por investigadoras colombianas, una de las cuales ha
experimentado procesos de migracion hacia otro pais en condiciones distintas a las de los migrantes
venezolanos analizados en este estudio. Esta experiencia personal, junto con la trayectoria académica
en temas de migracion y educaciéon en América Latina, motivo el interés por comprender como las
escuelas colombianas interpretan e implementan la inclusién educativa en contextos de alta
movilidad humana.

Construccion del Sentido de la Inclusién de Migrantes en el Sistema Educativo
Colombiano

A partir de las categorias de la teorfa de construccion de sentido, organizamos nuestros
hallazgos en dos secciones. En primer lugar, analizamos la categoria contexto institucional, examinando
las sefiales de politica emitidas por los niveles nacional y subnacional que condicionan la manera en
que las escuelas interpretan el fendmeno migratorio y la inclusién de estudiantes migrantes. En
segundo lugar, exploramos los procesos de construccion de sentido al interior de las escuelas,
identificando como la migracién se convierte —o no— en un evento disruptivo de las rutinas escolares
y coémo ciertas estructuras cognitivas y componentes de la cultura organizacional, en interaccion con el
contexto, configuran las respuestas dirigidas a los NNA venezolanos, asi como el tipo de inclusion
que dichas respuestas promueven.

Contexto Institucional: Las Sefiales de Politica en Torno a la Migracion

El alto flujo de venezolanos hacia un pais sin una historia de inmigracion significativa (World
Bank, 2021) llev6 al pafs a adquirir el compromiso de incluir a NNA migrantes en el sistema
educativo regular acorde con las recomendaciones globales (Diaz-Rios et al., 2024). Este
compromiso se basé en una interpretaciéon de la migracién como emergencia humanitaria que
activaba la necesidad de garantizar derechos, entre ellos, la educacion:
Desde el 23 de noviembre de 2018, nosotros, como pais, aprobamos un
documento CONPES —es decir, se denomina CONPES al Consejo Nacional de
Politica Econémica y Social—, y este CONPES fue aprobado con la estrategia
para la atencién de la poblacién migrante de Venezuela. En este documento, lo
que se hace es, basicamente, establecer la ruta de atencién basica al fenémeno
migratorio. Dentro de esas acciones humanitarias estan, obviamente, las acciones
o atenciones relacionadas con la educacién... con el animo de poder ser un
Estado que garantiza los derechos de todas las personas que estan en nuestro
pais. (Funcionario del MEN)
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La disrupcién provocada por la migracién activé procesos de construccion de sentido, en los
que el MEN interpreté la situacion a partir de marcos previos vinculados a la experiencia del
pais con poblaciones desplazadas internamente, configurando asi el contexto politico que envia
seflales a las escuelas sobre como abordar la inclusion de los migrantes:

La inclusién educativa de la poblacion desplazada lograda en afios anteriores

generd una apertura y una reduccion de barreras para la poblacion con alta

movilidad, migracién interna y desplazamiento forzado. Con eso, ya existia un

camino normativo, técnico, operativo y de politicas publicas para lograr esa

inclusién de la poblacién migrante. (Funcionario del MEN)

Guiado por esa experiencia previa, el MEN ajust6 el marco normativo para eliminar las barreras
que dificultaban la inscripcién de NNA venezolanos en las escuelas colombianas, incluyendo
requisitos como documentacion del estatus legal en el pais, certificados de estudios previos y
seguro de salud (Ministerio de Educaciéon Nacional & Migracion Colombia, 2017, 2018). Este
marco enfatizé cambios exclusivamente en los procesos de matricula que favorecieron la
inclusién estructural.

En contraste, el MEN no emiti6 sefales claras sobre la adaptacion del curriculo, los ajustes
en las practicas pedagdgicas ni el fomento de un sentido de pertenencia, dado que estos aspectos se
consideran responsabilidad de las escuelas dentro de una estructura organizativa en la que
“Colombia no tiene un curriculo centralizado” (funcionario del MEN). El mensaje ademas se
sustento en la creencia de que “las escuelas vienen con una experiencia, porque en este pais ha
habido mucho desplazamiento interno; por lo que los nivelas, los validas o los aceptas sin papeles”
(funcionario del MEN). Al no transmitir directrices de cambio en estas areas, se promovio
tacitamente la continuidad de las practicas existentes, tal como lo explica la teorfa de construccion de
sentido (Maitlis & Christianson, 2014; Spillane et al., 2002).

Posteriormente, las denuncias de xenofobia hacia la poblacién migrante, sefialadas por
organismos no gubernamentales, humanitarios y académicos, generaron una nueva disrupciéon que
llev6 al MEN a reinterpretar la situacién y desarrollar un protocolo para atender estos casos,
incorporandolo dentro de sus lineamientos existentes sobre convivencia (representantes de
organismos no gubernamentales y un funcionario del MEN). Este protocolo emula marcos previos,
indicando a las escuelas como reportar infracciones y qué acciones deben tomar ante su ocurrencia
(Ministerio de Educaciéon Nacional, 2022). Pese a que este protocolo constituye la unica sefial
explicita enviada por el MEN en relacién con la inclusion relacional, no ofrece orientaciones claras
para prevenir el fenémeno ni para identificarlo cuando no es reportado. Esta omision refleja como
las sefales de politica pueden desincentivar la construccién de sentido en torno a este tipo de
inclusién, manteniendo a los migrantes en una posiciéon de marginalidad simbélica dentro del
sistema educativo.

El énfasis en la inclusion estructural establecido por el MEN fue rapidamente transmitido al
siguiente nivel de la estructura jerarquica: las secretarias de educacion. Bogota, con mayores recursos
relativos, respondié de manera proactiva, incorporando a NNA venezolanos en su estrategia
existente de ‘Busqueda Activa’, una iniciativa diseflada para localizar a menores no escolarizados en
comunidades vulnerables y orientar a las familias en el proceso de matricula de sus hijos (dos
funcionarios de la Secretarfa de Educacion de Bogota). Esta estrategia creo un contexto favorable
para la inclusion estructural en las escuelas pues les permite mitigar el decrecimiento de su matricula
ocasionado por el descenso poblacional:

Si el colegio amplia su cobertura, también hay posibilidades de que lleguen mas

maestros al colegio. Y los recursos que gira el gobierno, tanto para el
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sostenimiento del colegio como para el mantenimiento de la institucién, también
se incrementan. Entonces, [la migracion] terminé siendo algo favorable. (Director
de B2)

Bogota, ademas, establecié convenios con organismos humanitarios para implementar
programas breves sobre prevencion de xenofobia y procesos de nivelacién de estudiantes en
extraedad. No obstante, la Secretarfa los descontinu6 al considerarlos muy costosos y
reemplazables por otras iniciativas existentes en la ciudad (funcionario de la Secretarfa de
Educacién de Bogota y dos representantes de organismos humanitarios). Estas decisiones
reiteraron la sefial de que no se requerian cambios sustantivos mas alla de la flexibilizacién en la
matricula.

En contraste, Cicuta y La Guajira, con menos recursos, adoptaron un enfoque mas pasivo.
Se limitaron a transmitir las directrices del MEN a las escuelas, colaborar con la focalizacién de
instituciones educativas para la asistencia de organismos humanitarios, y canalizar las solicitudes de
cupos escolares para NNA venezolanos atendidos por dichos organismos (tres funcionarios de las
secretarfas de Cacuta y La Guajira). En las escuelas participantes en estas regiones, el personal
observa que el ingreso de los migrantes ha exacerbado el hacinamiento en las aulas y la escasez de
recursos (directores y docentes en C1, C3, C4, C5, G2, G3, G4, G5), lo que dificulta no sélo la
inclusion estructural, sino que limita las acciones en torno a las condiciones de aprendizaje y sentido
de pertenencia de los migrantes, como lo explica el director de C5: “Yo no puedo pretender hablar
de sistemas de inclusién si no tengo el personal docente suficiente.” De tal manera, en ambas
secretarfas, los temas de inclusién relacional fueron ignorados, y se mantuvo un énfasis, aunque
atenuado, en la inclusién estructural.

Pese a sus diferencias de liderazgo y capacidad institucional, las tres secretarfas transmitieron
seflales similares a sus respectivas escuelas, abriendo ademas espacio para una interaccioén directa
entre las instituciones educativas y los organismos humanitarios. Este elemento se sumo a la cultura
organizacional que influirfa en las interpretaciones locales de cada escuela, como se explorara mas
adelante.

Construyendo la Inclusién en las Escuelas: Disrupcion, Estructuras Cognitivas y Cultura
Organizacional

Aunque el contexto y sus sefiales de politica han sido relativamente uniformes en las tres
jurisdicciones, no todas las escuelas han construido un sentido homogéneo orientado a la inclusién
estructural de los NNA migrantes. Algunas instituciones —aunque pocas— han logrado avances en
la inclusién relacional, promoviendo un sentido de pertenencia y practicas pedagogicas sensibles a
las identidades migrantes. Esta variacion se explica por la forma en que la migracién genera —o
no— un evento disruptivo que activa procesos de construccion de sentido en las escuelas. Una vez
activados, dos factores interactuan entre si y con el contexto para moldear las respuestas: (1) las
estructuras cognitivas de los educadores —incluidas sus creencias sobre los migrantes, la inclusién y
sus experiencias previas— y (2) la cultura organizacional, especialmente los estilos de liderazgo
adoptados por los directivos escolares. Como se detallara en las siguientes secciones, estas
dimensiones determinan si las escuelas reproducen practicas existentes centradas en el acceso o si
generan nuevas formas de accidon orientadas a una inclusion mas integral.

El Evento Disruptor: Ia Visibilidad de los Estudiantes Venezolanos

Si bien las escuelas participantes albergan un nimero considerable de estudiantes migrantes,
su presencia no siempre se traduce en una percepcion de necesidad de cambio por parte de los
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actores escolares. Los hallazgos sugieren que no es tanto la cantidad absoluta de NNA migrantes lo
que impulsa ajustes en las practicas de inclusion, sino su visibilidad dentro de la comunidad escolar.
En algunos establecimientos, pese a contar con una matricula migrante elevada, los docentes no
perciben plenamente la presencia de estudiantes venezolanos, ya sea porque estan distribuidos en
distintos cursos o porque se los considera una minoria atin incipiente, como lo explica un docente de
B2: “Yo tengo grados sextos y séptimos. Hay pocos nifios migrantes alli, pero el colegio los acepta.”

En estos contextos de baja visibilidad, la migracién no activa nuevas construcciones de
sentido. Los entrevistados tienden a mantener enfoques pedagogicos convencionales, delegando la
responsabilidad de adaptacion a los propios estudiantes. Como resultado, las instituciones se limitan
a seguir las sefiales de politica del contexto priorizando formas de inclusion estructural sin
incorporar medidas que favorezcan una inclusion relacional mas profunda:

Facilitarles la matricula, la validacién de estos estudios o ubicarlos en algun nivel;

pero, como tal, asignar recursos adicionales para actividades de capacitacion,

nivelacion, etc., en la parte académica, o talleres de orientacion, pues no, no ha

habido tanto... El manejo presupuestal ha seguido siendo el mismo para los

colegios, con o sin migrantes. Entonces, en esa parte no ha habido recursos

adicionales, teniendo en cuenta que no hay necesidades adicionales de los

migrantes en cuanto a la escuela. (Director de B3)

Solo cuando la presencia migrante se vuelve mas evidente, las escuelas experimentan una
disrupcién en sus rutinas, lo que activa procesos de reflexién sobre practicas existentes que van
mas alld de las sefiales de politica del contexto:

Al principio no fue tan notorio el cambio; eran pocos los nifios que tenfamos por

salon. No tenfamos dificultades frente a la convivencia y las necesidades no eran

tan evidentes. A medida que pasé el tiempo, y hacia la actualidad, tengo salones

—concretamente uno de primaria— donde el 60 por ciento de los nifios

pertenece a poblaciéon migrante. Hace un par de afios existian problemas en los

que si se presentaron casos de bullying y ciertas situaciones de discriminacién, que

se trabajaron mediante programas, talleres y actividades. (Psicopedagogo de B2)

En estas escuelas fue mas comun encontrar a directivos y docentes evaluando criticamente sus
practicas y cuestionando su suficiencia para apoyar la inclusién de NNA venezolanos:
El Ministerio de Educacién no estaba preparado para esto. ¢Y qué pasa? Que
todavia nos estan pasando las cosas y ni asi nos preparamos. Si la institucion
tuviera su psicélogo o su trabajadora social, otra cosa fuera, pero aqui no hay... A
nosotros, muchas veces, nos toca echar mano —con esos problemas y con esas
dificultades— del SENA, de la Universidad de La Guajira, que nos hagan el
favor, o pedirle el favor a una persona conocida, una amiga o un familiar que sea
psicélogo, para poder ayudar a esos nifios y sacarlos de todo esto... Uno, a veces,
no halla ni cémo hacer. (Docente de G1)

Esta introspeccion, en algunos casos, motivo a las escuelas a superar las disposiciones basicas de
acceso de los gobiernos nacional y subnacional y adoptar medidas proactivas para brindar apoyo
académico y fomentar un sentido de pertenencia. De lo contrario, las necesidades y expectativas
en torno a la inclusion relacional de una minoria poco visible rara vez fueron priorizadas. Si bien
la visibilidad de los NNA migrantes puede activar un proceso de construcciéon de sentido
alternativo, por si sola no garantiza la implementacién de acciones orientadas a la inclusion
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relacional, a menos que esté acompafiada de estructuras cognitivas y una cultura organizacional
que respalden dichos cambios.

Estructuras Cognitivas: Creencias sobre los Migrantes y su Inclusion

Las entrevistas realizadas revelaron tres estructuras cognitivas clave que moldean la
construccion de sentido sobre la inclusién educativa de migrantes en las escuelas: (1) las creencias
sobre los migrantes, (2) las creencias sobre la inclusion, y (3) las experiencias previas con migrantes
venezolanos. Estas estructuras cognitivas, como plantea la teoria de construccién de sentido
(Spillane et al., 2002; Weber & Glynn, 20006), no operan de forma aislada, sino que interactdan con el
contexto institucional y sus sefiales de politica, orientando las interpretaciones y respuestas de los
actores escolares ante la migracion.

En la mayorfa de las escuelas participantes, estas creencias y experiencias se articulan de
manera que refuerzan la continuidad de practicas existentes, limitando la adopcién de enfoques
transformadores. Dos creencias sobre los migrantes fueron identificadas transversalmente en
directores y docentes: por un lado, la percepcion de que los estudiantes migrantes son huéspedes
temporales —ya sea porque se espera que regresen a su pafs, cambien de ciudad o contintien
migrando—; por otro, la creencia de que los NNA venezolanos son sujetos vulnerables en la medida
en que presentan significativos déficits académicos, socioemocionales o socioecondémicos (directores
y docentes de todas las escuelas participantes).

Estas creencias configuran una interpretacion que normaliza los desafios de los migrantes al
equipararlos con los de otros grupos vulnerables locales, lo que lleva a aplicar respuestas ya
conocidas, sin generar nuevas practicas:

No solo los estudiantes venezolanos llegan con un bajo nivel académico; también

sucede con nuestros estudiantes nacionales. Entonces, las acciones son las

mismas: ponerse al dia académicamente, compromiso con los padres y planes de

mejora que se implementan para apoyarlos y buscar su mejora académica.

(Director de B2)

Esta construccién de sentido se ve reforzada por una concepcién generalizada de la inclusion
como “trato igualitario”, que lleva a interpretar cualquier accién diferenciada como
discriminatoria. Esta creencia inhibe el desarrollo de estrategias especificas para los migrantes:
Los estudiantes venezolanos fueron acogidos de la mejor manera, como si fueran
también colombianos... Nosotros no tuvimos ningin cambio ni ningin reto,
porque a todos los mirabamos como seres humanos y como personas, y no como
venezolanos o colombianos... Y tenemos inclusién, porque si solo nos
focalizamos en venezolanos, seguimos haciendo la discriminacién nosotros
(Psicopedagogo de B5)

Adicionalmente, la experiencia previa de las escuelas con poblacién venezolana también influye
en la construccién de sentido. En Cacuta y La Guajira, el caracter fronterizo de la region ha
naturalizado la relaciéon con los migrantes, descrita por directivos y docentes como de
“hermanos” o “familiares” (entrevistas con personal escolar de esas regiones). Esta familiaridad
reduce la percepcién de disrupcion y, por tanto, limita la activaciéon de nuevos procesos de
construccion de sentido orientados a la inclusion relacional:

Yo siento que, en cuanto a convivencia, el cambio no se ha notado tanto.

Primero, porque nosotros tuvimos una ventaja, y es que el estudiante venezolano

siempre se sintié parte, porque como venia y era primo de este y era amigo del
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otro, entonces no hubo tanta dificultad en cuanto a la situacién del estudiante
como tal. (Director de G2)

En Bogota, donde la migraciéon venezolana es mas reciente, los directivos reconocen que hay un
problema de discriminacién, pero lo consideran como un tema aislado o pasajero, o lo ubican en
otras instituciones:
No conozco, por parte del colegio B1, situaciones de xenofobia contra los
estudiantes migrantes. Si conozco otros casos, de otros colegios, donde sabemos
que se han presentado algunas situaciones en las que se sefialan a los estudiantes
migrantes. Pero aqui, afortunadamente, no ha habido algo que digamos que no lo
hayamos podido manejar de una buena manera. (Director de B1)

La creencia de que los migrantes son temporales y vulnerables, que la inclusién es igualdad de
trato y de que su pertenencia es natural en las fronteras o un problema aislado en Bogota, se
unen al contexto y sus seflales de politica para enfatizar la inclusién estructural sin mayores
ajustes a las practicas educativas:
Los matriculamos [a los NNA migrantes] y entran al aula de clase como todos los
demas. (Docente de G2)

Incluimos el otro grupo [NNA migrantes| al proyecto que nosotros teniamos y
no nos caus6 mayores dificultades. (Directivo de B3)

Las escasas acciones que van mas alla del acceso en estas escuelas suelen limitarse a actividades
extracurriculares o menciones marginales en el curriculo, como el reconocimiento del folclor, la
historia o la geografia de Venezuela. Algunas escuelas aplican estrategias disefladas para otras
poblaciones vulnerables —como estudiantes con discapacidad o desplazados internos— para
atender los déficits percibidos en NNA migrantes con extraedad (directivos y docentes de B1,
B3, B5 y G1). Otras adaptan componentes curriculares centrados en la diversidad étnica exigidos
por el MEN:

Nosotros enfatizabamos mucho la afrocolombianidad y la no discriminacion al

indigena, porque era lo que mirabamos en la cultura y lo que nos pedia el

Ministerio de Educacién Nacional... Ahora incluimos, dentro de los proyectos, al

estudiante venezolano. (Director de G2)

Pese a que la mayoria de las escuelas se concentra en garantizar inicamente la inclusion
estructural, unas pocas han desarrollado procesos mas sustanciales orientados a la inclusion
relacional. Dos creencias explican esta respuesta diferenciada. Por una parte, el personal escolar
considera que los NNA migrantes representan una oportunidad para “mejorar procesos
escolares” (director de escuela B4 y personal escolar de C1). Por otra, entienden la inclusién no
s6lo como trato igualitario, sino como la construccién activa de un sentido de pertenencia:

Queremos que ellos [NNA migrantes] aprendan a trabajar en equipo, que se

sientan parte de la instituciéon o que se sientan parte de un grupo. Porque, como

te decfa, para ellos es muy dificil tener que llegar y encontrarse solos. Entonces,

lo que busca la institucién es que ellos tengan ese sentido de pertenencia.

(Docente de C1)

Estas escuelas han implementado cambios curriculares, pedagdgicos y en la convivencia escolar
que reconocen a los NNA migrantes como sujetos con agencia y potencial transformador en el
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que los NNA migrantes “tienen un papel muy importante en la sociedad y pueden tomar su
propio destino, asi como el de sus hijos, en sus propias manos” (director de C4).

Estas respuestas muestran como, en ciertos casos, las estructuras cognitivas pueden abrir
espacio para reinterpretaciones que promueven una inclusién mas integral. No obstante, como
se explorara en la siguiente seccién, el tipo de liderazgo escolar y la cultura organizacional juegan
un papel decisivo en activar —o inhibir— estas reinterpretaciones.

Cultura Organizacional: el Poder del Liderazgo Escolar

Las entrevistas realizadas confirman que la cultura organizacional —y particularmente el
estilo de liderazgo escolar, ya sea pasivo o activo— desempefia un papel central en la promocion de
la inclusién estructural y relacional, tal como lo plantea la teorfa de construccion de sentido (Coburn,
2005; Maitlis, 2005). En este marco, el liderazgo escolar actia como mediador entre el contexto y sus
seflales de politica, las estructuras cognitivas del personal de la escuela y las practicas institucionales.
Su capacidad para orientar procesos de interpretacion colectiva determina si las escuelas reproducen
practicas existentes o generan respuestas innovadoras ante la migracion.

En las escuelas participantes centradas exclusivamente en la inclusion estructural, el liderazgo
escolar ha adoptado un estilo pasivo. Esta pasividad se manifiesta en dos practicas culturales que
orientan las acciones de los directivos. En primer lugar, se observa un fuerte apego a las normas y
lineamientos provenientes del MEN vy las secretarias, lo que define el marco de accion institucional,
mantiene rutinas predecibles e inhibe transformaciones sustanciales:

Yo creo que no han causado ninguna clase de cambio; es todo lo contrario.

Nosotros aca estamos cumpliendo directrices del Ministerio de Educacién

Nacional, dandoles cabida y apoyo a todos aquellos estudiantes que, de una u otra

forma, se han venido del vecino pafs a Colombia. (Director de G3)

En segundo lugar, la ausencia de lineamientos pedagdgicos especificos fomenta la delegacién de
decisiones hacia los docentes y actores externos. Esta delegacion, cuando se realiza sin
coordinacion ni orientacion interpretativa, refleja una cultura organizacional que fragmenta la
construccion de sentido y limita la posibilidad de innovacién:

Que el colegio tenga una politica institucional para nivelar a los estudiantes, eso

no. Ahi cada docente lo hace de manera aislada, segtin lo que considere y vea que

hay algunas dificultades; pues lo ira mejorando... depende del area en que cada

docente esté trabajando... Tampoco se socializa. No se buscan espacios para

hablar de este tema, de los chicos venezolanos. (Docente de G3)

La delegacién también se extiende a actores externos, especialmente organismos humanitarios.
En estos casos, el liderazgo pasivo se limita a recibir ayudas materiales, curriculares o
pedagdgicas sin coordinar procesos de apropiacion institucional:

[Nombre del organismo humanitario], entonces con ellos, entre 2018 y 2019,

estuvimos trabajando. Nos estuvieron acompafiando con el tema justamente de

los chicos migrantes, pero, de resto, las acciones de la instituciéon son

exactamente las mismas con los estudiantes de Venezuela. (Director de B2)

En conjunto, estas practicas configuran una cultura organizacional que responde a la migracion
desde la continuidad, mas que desde la transformacion. Esta forma de liderazgo pasivo limita la
posibilidad de construir un sentido que lleve a la inclusion relacional y que genere respuestas
pedagdgicas sensibles a las identidades migrantes.
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En contraste, unas pocas escuelas operan desde una cultura organizacional que promueve un
liderazgo activo, capaz de activar procesos colectivos de construcciéon de sentido y fomentar una
inclusion relacional. Este liderazgo se caracteriza por dos elementos clave: directivos como
mediadores estratégicos entre la escuela y su entorno y directivos como gufa pedagogica.

En escuelas en las que los lideres operan como mediadores estratégicos, los directivos no se
limitan a recibir ayudas de organismos humanitarios, sino que gestionan activamente los recursos
que su comunidad necesita, abogan por sus estudiantes y articulan redes de apoyo que permiten
sostener procesos educativos en contextos adversos. Por ejemplo, la escuela C4 organizo redes de
padres y gestiono el apoyo de organismos internacionales para distribuir guias y materiales a través
de corredores humanitarios, asegurando la continuidad educativa de los NNA migrantes pendulares
durante el cierre de las fronteras:

Nosotros tenemos unas redes tejidas alld [en Venezuela] con los padres de

familia. Ellos han sido capaces de organizarse: hay un representante de cada uno

de los cursos. Nosotros tenemos cuatro cursos por cada grado y hay un

representante de cada uno. Estos dos sefiores reciben y luego le entregan a cada

uno de los padres de familia. {Imaginense esa red tan hermosa que hay! (Director

de C4)

La escuela G5 también ha articulado esfuerzos comunitarios con apoyo externo para mejorar la
infraestructura escolar y fomentar el sentido de pertenencia entre migrantes y residentes
tradicionales, a través de una politica de puertas abierta, la incorporacién de problemas y
situaciones del entorno rural en el proceso educativo, y actividades centradas en atender los
potenciales traumas causados por la migracién, la vulnerabilidad econémica y el conflicto
armado:
Trabajamos con la comunidad: los padres de familia y los lideres. Hicimos un
trabajo y limpiamos la escuela; la pusimos como queriamos nosotros, bien bonita.
Luego, cuando [nombre del organismo humanitario] vio que habfamos hecho el
trabajo, nos regalaron toda la parte de muebles y enseres para la comodidad de
los estudiantes... El afio pasado, en el colegio no habia biblioteca ni ludoteca, y
con ellos [los estudiantes] trabajamos e hicimos una ludoteca. Es el sitio que mas
les gusta, porque alla juegan y leen... Los nifios venezolanos me ayudan. Ellos se
han aduefiado de la ludoteca: son quienes la dejan organizada, cuidan sus utiles y
todo. (Directora de G5)

En las escuelas en las que los directivos operan como gufas pedagogicos, el liderazgo activo se
expresa en el impulso a la transformacién curricular y pedagogica. En lugar de delegar la
inclusion de los NNA migrantes, estos directivos coordinan las estructuras cognitivas del
personal docente, promueven la formacién continua y articulan modelos educativos sensibles a
la diversidad:

Detras de todos estos esfuerzos esta nuestra directora... Ella aprovecha las

semanas institucionales de desarrollo profesional para proponer nuevas

estrategias. Entre todos elegimos el modelo que vamos a adoptar para nuestras

clases. Todos estamos de acuerdo con el modelo, asi que hablamos el mismo

idioma, porque fuimos capacitados por la directora y por el equipo de liderazgo

que formaron. Asi que nos apoyamos mutuamente... Si un maestro tiene

conocimiento o una idea, no se lo guarda: lo comparte, lo distribuye y lo pone en

practica. (Docente de C1)
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En la escuela B4, el liderazgo ha promovido cambios en el curriculo que permiten a los

estudiantes venezolanos mantener vinculos con su contexto cultural de origen mientras se

integran al sistema colombiano:
Si el maestro de quinto de primaria esta viendo temas como los procesos de
independencia de la Gran Colombia, entonces las actividades que desarrolla
deben girar alrededor de ese mismo tema, pero en Venezuela. Si estan mirando
parques naturales de Colombia, el nifio venezolano investiga sobre parques
naturales en Venezuela, y asi sucesivamente con todos los temas, tratando de
encontrar la manera de adaptar a los nifios venezolanos para que no pierdan de
vista su contexto cultural, por una parte, pero también para que se incorporen al
Sistema Educativo Colombiano. (Director de B4)

De forma similar, en la escuela C1 el liderazgo activo ha permitido negociar con organismos
humanitarios y adaptar modelos de aceleracion de aprendizaje para estudiantes en extraedad, a
través de un desarrollo profesional constante y una evaluacion permanente de las iniciativas que
aseguran trayectorias educativas mas sostenibles para NNA migrantes y residentes tradicionales:
Llegé el [nombre del organismo humanitario], con el que iniciamos el ‘Circulo de
Aprendizaje’, pero eran ellos los que ponian los profesores. Fueron procesos muy
cortos y se volvieron a ir porque dependian de los organismos que les estaban
aportando. Y nosotros dijimos: ‘No podemos seguir asi’. Yo habia escuchado que
esos modelos eran una sinvergiienzura. Traté de entender, hice muchas preguntas
y después lo llevé a una discusién con el Consejo Académico: ‘¢Cémo hacemos
para que eso no nos pase?’ La idea era visionar. Entonces, trabajamos para que
los profesores pudieran identificar cuales eran los aprendizajes y las intensidades
horarias requeridas para poder fortalecer [a los NNA] y mandarlos a octavo lo
mejor posible. (Director de C1)

En resumen, la cultura organizacional, expresada en los estilos de liderazgo escolar, configura el
terreno sobre el cual se construye el sentido de la inclusién educativa. El liderazgo pasivo,
centrado en la reproduccién de directrices y la delegacion sin coordinacion, refuerza una
inclusioén estructural limitada. En cambio, el liderazgo activo, que articula recursos, promueve la
reflexion pedagogica y coordina las estructuras cognitivas del personal docente, activa procesos
de construccion de sentido que permiten avanzar hacia una inclusion relacional, mas equitativa y
transformadora.

Variabilidad en la Inclusién: Patrones de Sentido y Respuestas Escolares ante la Migracion

Nuestros hallazgos muestran dos patrones de construccion de sentido que explican la
variabilidad en la inclusion educativa de NNA migrantes en Colombia: uno de continuidad, centrado
en la inclusién estructural, y otro de transformacion, orientado también a la inclusién relacional.

En el primer patrén, el contexto, compuesto por las senales de politica del MEN vy las
secretarfas priorizan el acceso y omiten orientaciones sobre pertenencia y adaptacion pedagogica. En
escuelas donde la migracion es poco visible y no interrumpe las rutinas de la institucion, estas sefiales
se interpretan sin cuestionamiento, reforzando practicas existentes. Creencias que conciben a los
migrantes como huéspedes temporales y la inclusiéon como trato igualitario consolidan esta
interpretacion. Ademas, el liderazgo pasivo, centrado en cumplir directrices y delegar decisiones,
limita la innovacién. Las acciones se reducen a flexibilizar la matricula, ubicar a los NNA migrantes
en grados segun edad o nivel, y realizar actividades extracurriculares puntuales.
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En este patron, la xenofobia no se reconoce como problema estructural. Docentes y
directivos la interpretan como conflictos propios de la edad o el género, no como discriminacién por
nacionalidad, y ningtin actor la menciona como un tema racial. Esta interpretaciéon normaliza la
discriminacién y evita que active procesos de construccion de sentido orientados a cambios
profundos:

Se me han presentado casos de agresion entre una nifia venezolana y una nifia

colombiana, pero nunca es por ese tema de que ‘usted es veneco’, que ‘usted es

colombo’; no es por eso. Siempre es porque ‘ella me quiere quitar el novio’,

porque ‘me mir6 feo’... temas tipicos de adolescentes. (Docente de C3)

Este patron produce una inclusién subordinada, en la que los NNA como Alex, Gidis y Edén
pueden asistir a la escuela, pero enfrentan discriminacién, rezago académico y en ocasiones
violencia fisica:

A veces el profesor dictaba y ella se quedaba, porque a veces los nifios se

burlaban. El profesor, una vez, la lanzo en el pupitre, le tir6 el borrador y le cayo

en medio de las piernas. (Acudiente de C5)

Tuve un problema porque un estudiante comenzaba a burlarse de mi. Empezaron
a pintarme los labios y yo me puse bravo; junto con mi primo nos peleamos alli
en el colegio. Por eso nos suspendieron tres dias, porque le habiamos mordido la
barriga a otro estudiante... A la profesora gufa yo ya le habia dicho varias veces
lo del bullying, hasta que me cansé y me toco actuar por mi. (Estudiante de G1)

Pese a las similitudes del contexto, el segundo patrén se activa cuando la presencia migrante se
hace visible e interrumpe las rutinas escolares. La nueva construccién de sentido depende de
creencias que ven a los migrantes como oportunidad de cambio y entienden la inclusién como
desarrollo de sentido de pertenencia. Estas estructuras cognitivas interactian también con un
liderazgo activo que coordina interpretaciones, moviliza recursos y guia la adaptacion curricular
y pedagdgica. Este patron rompe con la 16gica de inclusiéon subordinada y avanza hacia una
inclusiéon mas integral, mediante programas académicos sensibles a las trayectorias migrantes y
entornos protectores que fortalecen el sentido de comunidad, como lo evidencian las
experiencias de NNA como Cris, Dani, Berna y Cami:

Yo nunca estudi¢ en Venezuela... [el modelo de aceleracion del aprendizaje] me

ensefié mucho; yo no sabia ni leer... y todo lo aprend{ aqui. (estudiante en C1)

Llegamos a un colegio donde la calidad humana de los docentes fue algo
excepcional... Nos sentiamos en casa. (Acudiente de C4)

Sin embargo, incluso en estas escuelas, la prevencién de la xenofobia sigue siendo la dimension
mas débil de la inclusiéon relacional, lo que se explica porque este problema no ha logrado ser
visibilizado por las comunidades escolares. En Bogota, la ausencia de reportes oficiales de
discriminacién reduce el potencial disruptivo de la xenofobia y limita la posibilidad de avanzar
hacia una inclusién plenamente relacional. En contextos fronterizos, la familiaridad histérica con
los migrantes consolida la idea de que “todos son hermanos”, desincentivando acciones
especificas para prevenir xenofobia:

En cuanto a xenofobia, realmente pues no, no la he sentido... Porque, como le

digo, muchas de las personas que vivian aca tenfan familiares o amigos que

vivieron en la época buena en Venezuela, y esas personas ahora regresaron aca.
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Entonces, digamos que parte de la migraciéon fue como un reencuentro de
familias, un reencuentro de amigos, un reencuentro de visitantes que, por las
razones que ya hemos mencionado, han tenido que establecerse aqui. (Docente

de G5)

No obstante, algunos NNA migrantes en estas escuelas con mayor inclusion relacional
manifestaron sentir cierta discriminacién, aunque esta fuera sutil, como lo indica la acudiente de
C1: “No ha sido facil para nosotros, porque en el colegio ellos tienen mucho bu/lying por ser
venezolanos, por ser ‘veneco’, como llaman por ser venezolano.”

En sintesis, los hallazgos muestran que las respuestas escolares frente a la migracion se
configuran a través de procesos de construccion de sentido que oscilan entre la continuidad y la
transformacion.

Conclusiones

Este estudio analiza la variacion en las respuestas de las escuelas colombianas hacia los NNA
migrantes y examina como algunas instituciones con escasos recursos han logrado avanzar hacia una
inclusién que trasciende el acceso. Las diferencias se explican por la interacciéon entre la
(in)visibilidad de la migracion, las sefiales de politica que ofrece el contexto, las estructuras cognitivas
—creencias sobre migrantes e inclusion— y la cultura organizacional reflejada en los estilos de
liderazgo. Cuando la migracion es poco visible y las politicas priorizan dnicamente el acceso, las
escuelas reproducen rutinas y creencias que conciben a los migrantes como temporales, reforzadas
por liderazgos pasivos. En contraste, cuando la presencia migrante es evidente, algunas escuelas
logran ir mas alla de las sefiales de politica predominantes transformando sus practicas gracias a
creencias que ven la diversidad como oportunidad y a liderazgos activos que coordinan
interpretaciones y movilizan recursos. Incluso con limitaciones materiales, estas escuelas avanzan
mediante estrategias como adaptacion curricular, programas de aceleracion y entornos protectores
que fortalecen el sentido de pertenencia.

Estas dinamicas muestran que, aunque importantes, los recursos y lineamientos de politica
no determinan la inclusiéon educativa de los NNA migrantes. La teorfa de construccién de sentido
también permite comprender que la migracion, aun siendo un evento disruptivo, no garantiza
cambios por si sola: su potencial transformador depende de como las escuelas interpretan las sefiales
de politica y movilizan sus estructuras cognitivas y cultura organizacional. La persistencia de la
invisibilidad de la xenofobia, incluso en escuelas mas otientadas a la inclusién relacional, evidencia
los limites de estas reinterpretaciones y la necesidad de incorporar esta dimension en los marcos
analiticos sobre inclusién y profundizar su estudio.

En el plano practico, avanzar hacia una inclusion integral exige politicas que combinen
recursos y lineamientos explicitos en torno a todas las dimensiones de la inclusién con estrategias
para transformar sentidos. No basta con transferir programas disefiados por autoridades educativas
u organismos humanitarios; se requiere modificar creencias y practicas mediante el fortalecimiento
del liderazgo escolar y la formaciéon docente en competencias que reconozcan la diversidad mas alla
del trato igualitario. Asimismo, es fundamental promover espacios de intercambio entre escuelas con
distintos niveles de avance e involucrar a estudiantes y familias migrantes en la toma de decisiones
para construir pertenencia desde la participaciéon genuina.

Finalmente, nuestros hallazgos sugieren que la migraciéon no solo plantea retos, sino también
oportunidades para mejorar el sistema educativo. Cuando se interpreta como catalizador de
innovacion, la presencia de NNA migrantes favorece transformaciones curriculares, pedagdgicas y



Archivos Analiticos de Politicas Educativas V'ol. 34 No. 35 22

de convivencia que benefician a toda la comunidad escolar. La inclusién integral, por tanto, no es
unicamente un derecho para quienes llegan, sino una oportunidad para construir escuelas mas justas,
resilientes y capaces de aprender de la diversidad.
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