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RE-CONOCIENDO CUERPOS OTROS: UNA APUESTA DESDE LA CORPOREIDAD 

DE LAS NIÑAS Y LOS NIÑOS VÍCTIMAS DEL DESPLAZAMIENTO FORZADO EN 

UNA ESCUELA RURAL DE LA CIUDAD DE BOGOTÁ. 

 

RESUMEN: El pretender re-conocer cuerpos otros como una apuesta desde la corporeidad 

de las niñas y los niños víctimas del desplazamiento forzado en una escuela rural de la ciudad de 

Bogotá surge como resultado de mi experiencia pedagógica como docente de Educación Física, 

debido a la falta del reconocimiento e interacción con el otro en los diversos escenarios escolares, 

problemática que responde a prácticas económicas, sociales, culturales y políticas del sistema 

neoliberal imperante.  Por ello, es fundamental el desarrollo de procesos de análisis sobre este 

fenómeno que posibiliten la formulación de propuestas pedagógicas que apunten al fomento de la 

convivencia, reconocimiento, solidaridad, valoración y el respeto por el otro en la escuela, a partir 

de la corporeidad, entendida esta como una construcción social-histórica de las subjetividades de 

las niñas y los niños víctimas del flagelo del desplazamiento forzado.  

 

Este proceso se realiza por medio de cinco tiempos correspondientes a la propuesta 

metodológica que Brinda Jara (2018) así: el primer tiempo llamado a calentar y estirar, 

corresponde a lo que el autor denomina el punto de partida.  Es el tiempo que permite 

contextualizar referentes, planteamiento del problema, justificación y objetivos propuestos; el 

segundo tiempo llamado un espacio para el re-conocimiento de los cuerpos-otros víctimas del 

desplazamiento forzado en la clase de educación física, corresponde a lo que el autor denomina 

los planteamientos iniciales, es el momento que facilita el desarrollo de la propuesta teórica para 

contextualizar los conceptos base: territorio cuerpo, desplazamiento forzado, territorio escuela, 

otredad, corporeidad y Educación Física; el tercer tiempo llamado  el campo de encuentro: la 

reconstrucción del proceso vivido en un territorio y con los cuerpos-otros, se enfoca en toda la 

propuesta metodológica propiamente dicha como proceso de sistematización de mi experiencia 

pedagógica, los protagonistas de este proceso y los instrumentos de recolección de información 

propuestos; el cuarto tiempo llamado que inicie el juego, el cual corresponde a lo que el autor 

denomina las reflexiones de fondo y, permite visibilizar las narraciones, los mapas corporales y 

las significaciones propiamente dichas por las niñas y los niños que hacen parte del proceso.  Por 

último, el quinto tiempo denominado por el autor como los puntos de llegada que permiten dar a 

conocer las interpretaciones y conclusiones de sistematizar mi experiencia pedagógica como 

docente de Educación Física en una escuela rural para reconocer los cuerpos otros de niños y niñas 

víctimas del desplazamiento forzado. 

 

PALABRAS CLAVE: desplazamiento forzado, otredad, cuerpo, corporeidad, educación 

física, sistematización de experiencia, mapas corporales 

 

 

 

 



 

RECOGNIZING OTHER BODIES: A BET FROM THE BODY OF THE GIRLS 

AND BOYS VICTIMS OF FORCED DISPLACEMENT IN A RURAL SCHOOL IN 

THE CITY OF BOGOTÁ. 

 

ABSTRACT: Pretending to recognize other bodies as a bet from the corporeality of girls 

and boys victims of forced displacement in a rural school in the city of Bogotá arises as a result 

of my pedagogical experience as a Physical Education teacher, due to the lack of recognition 

and interaction with the other in the various school settings, a problem that responds to 

economic, social, cultural and political practices of the prevailing neoliberal system. For this 

reason, it is essential to develop analytical processes on this phenomenon that make it possible 

to formulate pedagogical proposals that aim to promote coexistence, recognition, solidarity, 

appreciation and respect for the other in school, based on corporeity, understood this as a social-

historical construction of the subjectivities of girls and boys victims of the scourge of forced 

displacement. 

 

This process is carried out through five times corresponding to the methodological 

proposal provided by Jara (2018) as follows: the first time called to heat and stretch, 

corresponds to what the author calls the starting point. It is the time that allows to contextualize 

referents, approach to the problem, justification and proposed objectives; The second time 

called a space for the recognition of the bodies-other victims of forced displacement in the 

physical education class, corresponds to what the author calls the initial approaches, it is the 

moment that facilitates the development of the theoretical proposal for contextualize the basic 

concepts: body territory, forced displacement, school territory, otherness, corporeality and 

Physical Education; The third time called the meeting field: the reconstruction of the process 

lived in a territory and with the bodies-others, focuses on the entire methodological proposal 

itself as a systematization process of my pedagogical experience, the protagonists of this 

process and the instruments information collection methods; the fourth time, called the start of 

the game, which corresponds to what the author calls the background reflections and makes 

visible the narrations, the body maps and the meanings themselves by the girls and boys who 

are part of the process. Finally, the fifth period called by the author as the arrival points that 

allow to present the interpretations and conclusions of systematizing my pedagogical 

experience as a Physical Education teacher in a rural school to recognize the other bodies of 

boys and girls victims of displacement. forced. 

 

keywords: forced displacement, otherness, body, corporeality, physical education, 

systematization of experience, body maps 
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Introducción 

El pretender re-conocer cuerpos otros como una apuesta desde la corporeidad de las niñas 

y los niños víctimas del desplazamiento forzado en una escuela rural de la ciudad de Bogotá surge 

como resultado de mi experiencia pedagógica como docente de Educación Física, debido a la falta 

del reconocimiento e interacción con el otro en los diversos escenarios escolares, problemática que 

responde a prácticas económicas, sociales, culturales y políticas del sistema neoliberal imperante.  

Por ello, es fundamental el desarrollo de procesos de análisis sobre este fenómeno que posibiliten 

la formulación de propuestas pedagógicas que apunten al fomento de la convivencia, 

reconocimiento, solidaridad, valoración y el respeto por el otro en la escuela, a partir de la 

corporeidad, entendida esta como una construcción social-histórica de las subjetividades de las 

niñas y los niños víctimas del flagelo del desplazamiento forzado.  

Lo anterior, me motiva a sistematizar mi experiencia pedagógica como una apuesta 

inclusiva frente al reconocimiento y valoración del otro desde la clase de educación física, 

concibiéndolo como un ser diferente que me enseña y transforma desde momento en que llego al 

territorio e inicia mi interacción y comunicación con él (ellos).  Esta vivencia humana y docente 

me permitió pasar de una limitada perspectiva sobre el otro (mismidad) propia de la 

instrumentalización de cuerpo desde la clase, a la necesidad de construir una práctica pedagógica   

desde el re-conocimiento de su corporeidad. fundamentada en el “Pensarse y sentirse en el otro” 

como lo plateaba Sztajnszrajber (2014) mencionando a Levinas (s.p); salir a su encuentro, conocer 

su historia, valorar   sus subjetividades, particularidades e introyecciones como sujeto víctima del 

desplazamiento forzado.  

Este proceso se realiza por medio de cinco tiempos correspondientes a la propuesta 

metodológica que Brinda Jara (2018) así: el primer tiempo llamado a calentar y estirar, 



 

corresponde a lo que el autor denomina el punto de partida.  Es el tiempo que permite 

contextualizar referentes, planteamiento del problema, justificación y objetivos propuestos; el 

segundo tiempo llamado un espacio para el re-conocimiento de los cuerpos-otros víctimas del 

desplazamiento forzado en la clase de educación física, corresponde a lo que el autor denomina 

los planteamientos iniciales, es el momento que facilita el desarrollo de la propuesta teórica para 

contextualizar los conceptos base: territorio cuerpo, desplazamiento forzado, territorio escuela, 

otredad, corporeidad y Educación Física; el tercer tiempo llamado  el campo de encuentro: la 

reconstrucción del proceso vivido en un territorio y con los cuerpos-otros, se enfoca en toda la 

propuesta metodológica propiamente dicha como proceso de sistematización de mi experiencia 

pedagógica, los protagonistas de este proceso y los instrumentos de recolección de información 

propuestos; el cuarto tiempo llamado que inicie el juego, el cual corresponde a lo que el autor 

denomina las reflexiones de fondo y, permite visibilizar las narraciones, los mapas corporales y 

las significaciones propiamente dichas por las niñas y los niños que hacen parte del proceso.  Por 

último, el quinto tiempo denominado por el autor como los puntos de llegada que permiten dar a 

conocer las interpretaciones y conclusiones de sistematizar mi experiencia pedagógica como 

docente de Educación Física en una escuela rural para reconocer los cuerpos otros de niños y niñas 

víctimas del desplazamiento forzado. 
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PRIMER TIEMPO: A CALENTAR Y ESTIRAR … EL PUNTO DE PARTIDA 

Antecedentes  

El propósito de este apartado es presentar una revisión, tan somera como inevitablemente 

personal sobre algunas investigaciones que se han realizado respecto al desplazamiento forzado y 

cómo este flagelo se ha encarnado en la corporeidad de quien lo vive.  Para efectos de este estudio, 

la experiencia es reconstruida desde un contexto pedagógico (Territorio-escuela).  A continuación, 

se describen los elementos que fueron de interés para los antecedentes de este proceso 

investigativo: territorio (desde tres miradas: cuerpo, origen: desplazamiento forzado y, escuela), 

corporeidad, otredad, y Educación Física reconociendo que esta última categoría es sobre la que 

se pretende reflexionar en el proceso de sistematizar la experiencia pedagógica en el aula,  ya que 

es en este contexto donde se involucra la corporeidad de las niñas y los niños víctimas del 

desplazamiento forzado. 

Para iniciar, la indagación realizada, tomé la categoría de territorio buscando realizar un 

proceso de reflexión desde tres miradas: territorio-cuerpo, el desplazamiento forzado y territorio-

escuela.  En relación con la primera (Territorio-cuerpo) se toma como punto de referencia que los 

estudios realizados en torno a la comprensión del cuerpo se sustentan en diferentes perspectivas, 

por lo que no hay una respuesta absoluta y “Lo condiciona a la existencia únicamente de 

aproximaciones”. (Lancheros, 2019, p. 6).   

Para este proceso de sistematización de mi experiencia pedagógica, los planteamientos de 

Parrini (2012) mencionado por Lancheros (2019), brindan unas aproximaciones y claridades frente 

al estudio del cuerpo al proponer la siguiente taxonomía: 

Las cartografías, para las cuales el cuerpo es punto de partida para la observación del 

entorno, las topografías, que determinan el cuerpo en tiempo y espacio para dialogar con 
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el entorno, las “anomalías”, asociadas con parámetros de normalidad y con la pretensión 

de desestabilizar lo que se ha establecido como normal, las escenografías, que abordan la 

estética y el cuerpo como primer plano orientado hacia un espectador y finalmente, las 

resistencias, planteadas como las críticas de poder a las hegemonías sobre el cuerpo y 

demás posturas que lo delimitan como un objeto invariable (p. 6). 

Para este proceso, el cuerpo desde la mirada de las cartografías (mapa corporal) será la 

propuesta que permitirá abordar la resignificación del otro (niños y niñas) víctima del 

desplazamiento forzado como apuesta para conocer la subjetividad (mapas corporales) y el cuerpo 

como resistencia.  Al respecto Lancheros (2019), mencionando a Merleau-Ponty (1975), plantea 

que el cuerpo es “El escenario en el cual los estudios fenomenológicos tienen cabida al poner en 

tensión los paradigmas cartesianos y buscar una concepción del ser como totalidad, donde se 

integren su esencia natural-corporal con aquella subjetiva y social” (p. 6).   Finalmente, se tienen 

en cuenta los planteamientos de Galack (2010), al recopilar los postulados de Bourdieu para darle 

el lugar que ocupa el concepto cuerpo en las investigaciones sociales y, que, para efectos de este 

proceso investigativo se tendrán en cuenta. 

En relación con la categoría de desplazamiento forzado, se toma como una primera 

reflexión lo mencionado por Bello (2000), Andrade (2010) y Sanchez-Mojica (2020), al considerar 

la literatura sobre el desplazamiento forzado en Colombia como narraciones y relatos dramáticos 

que parecen producto de la imaginación y no una descripción de la realidad pues:  

Tanta sevicia, atrocidad y sufrimiento no pueden ser constantes de un pueblo civilizado, 

que las niñas y los niños no tengan otro referente cultural distinto a la conducta violenta, 

muchas veces brutal, de los adultos que los rodean; que no haya caricias ni abrazos para 

ellas y ellos, producen las reacciones esperadas de una historia de horror. Nos resistimos a 
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aceptar que miles de niños, en su mayoría campesinos, afectados por el desplazamiento, lo 

pierdan todo, desde sus padres y amigos, sus pocas pertenencias y bienes, hasta su propia 

identidad (p. 17). 

Por otra parte, para Andrade (2010), mencionando a datos del Sistema de Población 

Desplazada (SIPOD, 2009) refiere que el desplazamiento de niñas, niños y adolescentes 

representan el 53% del total de la población desplazada; ellas y ellos, constituyen el principal 

blanco de las acciones bélicas y excesos de las fuerzas armadas en disputa, “Su cuerpo además de 

ser usado en pos del placer, también se ha convertido en un arma de guerra”. (p. 3).  Para este autor 

el concepto de cuerpo es alterado por el conflicto armado desde el principio de realidad y la 

relación consigo mismo y con otros en las niñas y los niños desplazados.  De acuerdo a Winnicot 

(1954) mencionado por Andrade (2010), las niñas y los niños “Deben llegar a sentir que viven en 

su propio cuerpo, aunque no perciban una especial significación por el mismo”. (p. 63). 

Adicionalmente se reflexiona sobre el planteamiento de Sanchez-Mojica (2020), quien 

recopila y analiza la literatura que se ha producido en el ámbito académico en relación al 

desplazamiento forzado interno por causas vinculadas al conflicto armado y la violencia 

generalizada.  Incluye también trabajos adelantados por organizaciones de la sociedad civil, cuya 

relevancia permite abrir campos de investigación, mostrando la existencia de tensiones y posibles 

escenarios hasta ese momento ignorados, además de aportar elementos valiosos para su 

entendimiento, en este sentido comenta: 

El conflicto armado interno que se ha desarrollado en Colombia a lo largo de los últimos 

50 años ha sido señalado como el responsable del desplazamiento forzado que afecta a más 

del 10% de su población. La realidad, sin embargo, es bastante más compleja. El éxodo 

forzado interno que tiene lugar en este país es el resultado de una amalgama de factores en 
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la que se entremezclan el conflicto agrario, la lucha de diversos actores armados, 

violaciones masivas y constantes de los derechos humanos, un aparato estatal 

tradicionalmente débil –y, por lo tanto, con limitado control del territorio nacional–, un 

modelo de desarrollo que privilegia la gran propiedad rural y una poderosa industria de 

narcotráfico. Esta última ha logrado permear todas instancias de la vida nacional a través 

de la corrupción, y sus cuantiosos recursos han actuado como combustible de los conflictos 

sociales precedentes hasta revestirlos de una brutalidad inusitada. (p. 4). 

Finalmente, en las reflexiones sobre desplazamiento forzado se revisa los planteamientos 

de Doncel, Vega & Herrero (2020) en las cuales abordan las estrategias de niños, niñas y 

adolescentes para ocultar su condición de desplazado forzado en las escuelas colombianas la cual 

es desde el silencio, concibiéndolo como una práctica social al intentar comprender el 

silenciamiento de la condición de desplazado por parte de las propias víctimas.   

Frente a la categoría de otredad, autores como Fandiño (2014), plantean que el “OTRO”, 

es un concepto que ha sido analizado de manera amplia por filósofos, psicólogos, antropólogos, 

sociólogos y todo tipo de pensadores a través del tiempo.  No obstante, para este proceso de 

reflexión, se tienen en cuenta los planteamientos de Sztajnszrajber (2014) mencionando a Lévinas 

(s.f) y de manera particular,  los propuestos por Skliar (2002),  quien   me llevan a considerar que 

las niñas y los niños a partir de su  vivencia del desplazamiento forzado más que reconocidos y 

valorados son normalizados desde el fundamento de la  tolerancia tan resaltado en la escuela, 

cuando afirma que:  

La tolerancia no incluye la aceptación del valor del otro; por el contrario, es una vez más, 

tal vez de manera más sutil y subterránea, la forma de reafirmar la inferioridad del otro y 

sirve de antesala a la intención de acabar con su especificidad – junto a la invitación al otro 
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a cooperar en la consumación de lo inevitable.  Preguntarse por donde está el otro, ¿Afuera? 

Es pensar al otro como un problema.  (p. 17). 

Re-conocer los cuerpos-otros de los niños y niñas víctimas del desplazamiento forzado desde la 

clase de Educación Física es un ejercicio pedagógico de valoración de su otredad  donde la labor 

docente se concibe como una intervención en el aula  que facilita y acompaña, en términos de 

Skliar (2002): 

Es la pedagogía de la diversidad como pluralización del “yo mismo” y de “lo mismo”; una 

pedagogía que hospeda, que alberga; pero una pedagogía a la cual no le importa quién es su 

huésped, sino que se interesa por la propia estética del hospedar, del albergar.  Una pedagogía que 

reúne, en el mismo tiempo, la hospitalidad y la hostilidad hacia el otro. Que anuncia su generosidad 

y esconde su violencia de orden (p. 119). Frente a la categoría de corporeidad, la pertinencia de 

los planteamientos de Abello (2020), al mencionar a Herrera (2012), nos permiten: 

(…,) Comprender que explícitamente el ser humano, más que un conjunto de músculos en 

acción, es un complejo en interacción con los otros, es decir, hay un encuentro con el propio 

cuerpo y con el cuerpo del otro, en donde se pone de manifiesto el ser de las niñas y los 

niños en el mundo y su manera de relacionarse con sus pares, por lo tanto, la corporeidad 

va más allá de los límites del cuerpo físico, incluye la relación dialéctica con el cuerpo 

mismo y de los otros. (p. 132). 

Frente a la categoría de Educación Física, inicialmente planteo que no puedo desligar la 

otredad y la corporeidad en mis clases de Educación Física.  En este sentido, Cuesta (2020), plantea 

que en la actualidad la escuela se enfrenta a múltiples cambios y retos, que tienen inmerso el campo 

de estudio de la Educación Física, al ser mediada por otro ser: el docente, este otro tiene su propia 

corporeidad-subjetividad.  En este sentido, la Educación Física es: 
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El medio para educar al individuo en la potencialización de habilidades físicas y 

habilidades para el reconocimiento del cuerpo más allá de lo físico, un reconocimiento de 

la corporeidad de cada ser humano. Entendiendo que la concepción de la corporeidad y la 

corporalidad van de la mano para la realización del trabajo, puesto que ambas son 

importantes para educar nuestro cuerpo físico (material) y el ser que piensa y siente 

(inmaterial) siendo estos dos aspectos lo que le permite la persona una relación con el 

mundo y las demás personas. (p. 35). 

Finalmente, en la revisión realizada frente a tema propiamente dicho de este proceso, se 

logra identificar dos estudios que serán base de las dinámicas propias de este ejercicio.  Inicio con 

el realizado por Abello (2020) y concretado en su artículo el abordaje pedagógico de la memoria 

del desplazamiento forzado con niños y niñas: una apuesta para el reconocimiento de la otredad 

en el aula.  Este artículo científico presenta el trabajo pedagógico e investigativo realizado en los 

años 2018 y 2019 en una institución pública con niños y niñas de cuarto primaria en la ciudad de 

Bogotá, Colombia: 

Su objetivo principal fue recuperar la otredad en las niñas y los niños a partir de la memoria 

del desplazamiento forzado. Desarrollada bajo la estrategia metodológica de la 

sistematización de experiencias e instalada en el método cualitativo, se busca reconstruir 

el proceso vivido en el campo investigativo, donde la memoria permite ser mediadora entre 

unas formas iniciales de comprender lo otro y los cambios de dicha comprensión que se 

dieron en las niñas y niños participantes. (p. 1).  

Los resultados de esta investigación le aportan a mi interés por re-conocer al otro y se 

constituye en referente de base que visibiliza la construcción de una propuesta pedagógica en la 
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escuela a partir del abordaje de la memoria en un contexto afectado por la violencia, en donde las 

niñas y los niños están en capacidad de aportar a los escenarios de construcción de paz. 

Finalizo con los aportes ofrecidos por Águila y López (2019),  en su artículo Cuerpo, 

corporeidad y educación: una mirada reflexiva desde la Educación Física en el cual ofrecen 

reflexiones sentidas sobre el tratamiento que tradicionalmente se le ha atribuido al cuerpo en las 

instituciones educativas, el cual, para ellos ha quedado reducido al campo motriz a través de la 

enseñanza de una disciplina curricular caracterizada por ser una asignatura mecanicista y técnica, 

influenciada por la cultura racionalista hegemónica que predomina en la sociedad occidental.  En 

su recorrido sobre las principales concepciones históricas del cuerpo logran hacer un análisis 

crítico del mismo en el ámbito educativo y proponen la reconsideración del valor pedagógico de 

lo corporal a través de la concepción de corporeidad. Su reflexión permite visibilizar la importancia 

de ‘incorporar’ los progresos teóricos y prácticos sobre corporeidad a la Educación Física, con la 

finalidad de lograr el acercamiento a una educación holística significativa y de esta manera romper 

con los enfoques más tradicionales del cuerpo que siguen instaurados en el ámbito educativo, los 

cuales son reproducidos a través de una asignatura de clase. 
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Justificación  

“Siempre hay otro tratando de apropiarse de lo nuestro” 

Dario Sztajnszrajber 

Pretender reflexionar sobre cuerpos otros como una apuesta desde la corporeidad de niñas 

y niños víctimas del desplazamiento forzado que habitan un territorio llamado escuela rural, es una 

intensión sublime que, desde mi experiencia pedagógica como docente de educación física me he 

trazado.  Como ya lo afirmara Skliar (2002): 

Hay destierros que van más allá de los espacios conocidos y concebidos. Exilios, como 

estados y como condiciones, que nunca regresan. Sitios confortables que destilan 

aburrimiento, tedio, insatisfacción. Inclusiones cuantitativas, globales, políticamente 

correctas y sensiblemente confusas. Exclusiones que se instalan en todos los cuerpos y que 

atraviesan dimensiones ignoradas.   

          Desde esta reflexión, el fenómeno del desplazamiento forzado es una pérdida, es 

descubrimiento y el desdoblamiento de espacios, aquello que nos causa la perplejidad del presente 

y en esa mirada, apostarle al reconocimiento del otro desde su corporeidad es lo que a la luz de los 

postulados de Sztajnszrajber, (2014), citando a Lévinas (2002) nos permiten aproximarnos a las 

múltiples inquietudes sobre la otra víctima del flagelo del desplazamiento forzado cuando se 

reflexiona sobre: 

¿Dónde está el otro? ¿Afuera?  Pensar al otro se nos presenta como una tarea problemática, 

todo lo que diga sobre el otro lo digo desde mi yo, pero el otro se supone es lo que no tiene 

contacto conmigo.  Cuando definimos el otro lo hacemos pensando en todo aquello que 

excede al yo.  Todo lo que me excede es otro y, sin embargo, mi territorio, mi familia, mi 

propio yo cobran sentido siempre para mi yo que lo categoriza previamente.  ¿Podemos 
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acceder al otro despojándonos absolutamente de lo que somos? ¿No se trata de acceder al 

otro desde su otredad? ¿Es posible este acceso?  (s.p). 

Pretender sistematizar mi experiencia pedagógica a la luz de las voces de las niñas y niños 

que han vivenciado el desplazamiento forzado y, adicional que sean mis propios estudiantes resulta 

siendo un propósito retador.  Definitivamente es una intensión compleja que requiere una postura 

crítica consciente sobre mi papel como docente de Educación Física al escuchar a mis estudiantes 

provocando en ellos y ellas la reflexión sobre mi propio rol.   

Preguntarme sobre el para qué, me ha llevado a evocar las experiencias sentidas y las 

transformaciones que pueden darse desde la clase de educación física para abordar la problemática 

del desplazamiento forzado, pues todos los docentes tenemos el reto de facilitar dichos procesos, 

y de esta manera reconocernos para dejar de tolerarlos.  Los niños y niñas víctimas del 

desplazamiento forzado requiere hospitalidad y compasión de esta realidad vivida en su país (Que 

es el de todos) y la escuela es el territorio de reflexión que alberga dicho interés. 

Seguir tolerando la indiferencia que se da en el territorio escuela con las víctimas del 

desplazamiento forzado es lo que según Skliar (2002) puede llevar a:  

Correr el riesgo de transformarse en un mecanismo de olvido y de conducir a sus dueños a 

la eliminación de las memorias de sufrimiento, pasión y dolor. Además, al entender la 

tolerancia como una virtud natural o como una utopía incontestable, se ignora la relación 

de poder que le da razón y sustento (p. 105). 

Para Susan Mendus (1989) mencionada por Skliar (2002), la tolerancia implica que el 

objeto tolerado es moralmente y necesariamente censurable. En este sentido también hace una 

invitación a reflexionar acerca del siguiente pasaje de Bauman (1996): 
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La tolerancia no incluye la aceptación del valor del otro; por el contrario, es una vez más, 

tal vez de manera más sutil y subterránea, la forma de reafirmar la inferioridad del otro y 

sirve de antesala a la intención de acabar con su especificidad – junto a la invitación al otro 

a cooperar en la consumación de lo inevitable. La tan nombrada humanidad de los sistemas 

políticos tolerantes no va más allá de consentir la demora del conflicto final. (p. 105). 

Mi formación como docente de aula me lleva a visibilizar que los procesos pedagógicos e 

investigativos que desde mi papel se logren tejer deben ser una apuesta por la corporeidad y el 

reconocimiento de cuerpos otros, por ello, aceptar que el desplazamiento forzado niega al otro, 

construye relaciones sociales violentas, de incertidumbre, repitiendo viejas formas de dominación, 

de sufrimiento y opresión que llevan a que se configure un extranjerismo en mi propio territorio:  

El cuerpo no miente: en el mapa del territorio que es nuestro cuerpo está trazada la ruta 

para la sanación, para llegar a la verdad, o para perdernos definitivamente en el caracol, en 

el laberinto de la soledad y del no-país que habitamos y nos habita (Restrepo, 2020, p. 58). 

Así como lo mencionan Hermina y Meschini (2017), paradójicamente frente al cuerpo se 

“Genera una especie de anomalía en su propia tierra, desde donde surgen discursos hegemónicos 

que lo convierten en extraño y muchas veces en peligroso, pero, fundamentalmente, en alguien 

inferior” (p. 66)”, y aún más cuando somos un niño o una niña y nuestro cuerpo es el primer 

territorio en el que habito, que estoy construyendo, que está reconociéndose por mí mismo, por mí 

misma.   Esta afirmación es consonante con Hermina y Meschini (2017), al considerar que: 

Dentro de una serie de tensiones atravesadas por la contradicción de ser ajeno dentro de lo 

propio, de ser extranjero en el propio territorio. De esta forma, el malestar es interno y 

externo; la ajenidad es inculcada, introducida sutilmente, aprendida a través de diferentes 

dispositivos de dominación, generando muchas veces una sensación de no pertenencia y de 
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contradicción que construye formas de transcurrir en un mundo que es propio pero 

presentado como extraño.  Además, la sociabilidad se hace más compleja al construirse en 

contextos donde el lazo social se ve condicionado, reinterpretado por formas de 

dominación. Estas formas de construcción de nuestras sociedades muestran una 

singularidad en las características de la Cuestión Social, el coloniaje como problema y 

generación de padecimiento, y el padecimiento que genera ser extraño en la propia tierra 

(Pg. 67). 

Parafraseando a Skliar (2002), la pérdida del mapa (el territorio) es la pérdida de las 

fronteras (Puede decirse que las fronteras entre los otros y mi ser), la existencia de unos entre 

lugares que ya no se representan con tanta claridad ni el centro, ni su supuesta periferia.  Esto no 

significa que no existan mecanismos de poder ejercidos sobre el espacio del otro.   

El ejercicio de sistematizar mi experiencia pedagógica y la posibilidad de rescatar esas 

corporeidades de las niñas y niños víctimas del desplazamiento forzado se logra gracias a mi 

formación postgradual, lo que a su vez me impulsa a construir un rol docente coherente con la 

situación actual del país y cuestionarme constantemente por lo que se puede realizar en el escenario 

educativo desde mi clase de educación física. Asimismo, este interés se nutre de las 

particularidades, cualidades y capacidades de los niños y niñas caracterizadas en este las cuales 

reivindican la práctica pedagógica como un espacio de reflexión sobre lo vivido y de conocimiento. 

Un obstáculo final en este acercamiento preliminar sobre los cuerpos otros se asocian con 

la idea generalizada de la tolerancia como valor en la escuela, no obstante, lo que pone de 

manifiesto la realidad es que frente a los cuerpos-otros su diferencia nos desestabiliza, porque 

viene con sus propias costumbres: lo tolero o lo elimino (Lo niego como otro). Pero, ¿Cuáles son 
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los problemas de la tolerancia? el que tolera siempre ejerce el poder, tolerar es expandir los límites 

de lo posible, pero el yo es quien los pone.  

Es importante precisar que la tolerancia se presenta socialmente como un acto altruista, 

civilizador y pacífico, en contraste, la intolerancia se entiende como salvajismo, barbarie y guerra 

por lo tanto el desplazamiento forzado se interpreta como una de sus máximas.  En nombre de la 

tolerancia se han generado los peores dispositivos de exclusión, lo cual me lleva a reflexionar que 

el ejercicio de poder ejerce su control sobre todas las formas de saber, ser y hacer, y todas las 

maneras de materializar el dominio se expresan y tienen sede en el cuerpo. 

¿Si tolerar es soportar, no es siempre negativa mi negación con el otro, en el sentido que 

tener que aguantar su diferencia?  en vez de involucrarme en ella, tolerar sin abrirme a la tolerancia 

no me transforma ni transforma al otro: se le subordina.  La tolerancia no resuelve la cuestión del 

otro, pero entonces, ¿cómo nos relacionamos con el otro sin suprimirlo? si lo tolero y lo hago 

propio deja de ser otro, si sigue siendo otro no entra en mis parámetros y no hay vinculo posible.  

No hay otro.   debo aceptar que mi relación con el otro es algo imposible. Por el contrario, 

parafraseando a Lévinas (2002), el reconocimiento del otro en su singularidad permite que desde 

su aceptación y valoración nos constituyamos en portadores racionalidad y humanidad, mientras 

que el   intolerante es alguien claramente primitivo.   

En razón a estas consideraciones, el acercamiento que se hace al reconocer los cuerpos 

otros de los niños y las niñas víctimas del desplazamiento forzado a la luz de su corporeidad, es la 

apuesta que se pretende visibilizar.  El papel de la escuela y la clase de Educación Física en la 

corporeidad es un acto de valoración y significación del proceso pedagógico desde mi experiencia.   
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Planteamiento del problema 

Inicio considerando desde mi perspectiva crítica, que el cuerpo como primer territorio es 

resistencia a la alienación que genera el desconocimiento de la corporeidad de las niñas y los niños 

por el desplazamiento forzado, pues éste se convierte en un lugar donde se materializan los 

derechos de las niñas y los niños, pero al hacerlo, se corporizan todos los procesos burocráticos 

cuando exigen su resignificación por los hechos de violencia.  En la mirada de Osorio (2013) desde 

la otredad, cabe destacar que situándose en la teoría decolonial, el abordaje del cuerpo como el 

primer territorio, es expuesto a la colonización, “De esta manera, el cuerpo/sujeto se convirtió en 

materia desechable, prescindible y utilizable; era el cuerpo quien resistía la esclavitud, la violencia 

y la violación”. (p. 60).   

Tomando como referencia los datos brindados por Doncel, Vega y Herrero (2020) entre 

1985 y 2007, aproximadamente 2.380.274 niños, niñas y adolescentes crecieron en medio de duras 

condiciones de desarraigo y destierro, a causa del desplazamiento forzado: 

De esta población, un 41% era menor de 14 años en el momento del desplazamiento y sólo 

cuatro de cada diez había tenido acceso a la educación (Vanegas, Bonilla y Camacho, 2011) 

(…) Los datos ponen de manifiesto que las niñas y los niños colombianos en situación de 

desplazamiento forzado representa un colectivo débil e indefenso dentro de un grupo de 

población ya vulnerable en sí mismo (p. 65).  

La sistematización de mi experiencia pedagógica permite reconstruir el proceso vivido para 

re-conocer cómo la vivencia del desplazamiento forzado se encarna en la corporeidad y llega a 

mediar las formas de comprender al otro (las niñas y los niños) y los cambios de dicha comprensión 

que se dieron en el proceso en la clase de Educación Física., además de la imperiosa necesidad de 

visibilizar el trabajo pedagógico para recuperar la otredad en las niñas y los niños; trabajando en 
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las formas de representar y enunciar al otro como un ser que merece ser reconocido en todo 

contexto.   

Ahora bien, la escuela es un territorio que construye subjetividades, imaginarios y posturas 

frente a la realidad actual del país (Abello, 2020).  En ese sentido, mi rol docente desde mi accionar 

ético-político viene sumando a ese actor primordial, capaz de emprender propuestas y visibilizar 

su experiencia como una apuesta para co-construir desde esas dinámicas y cotidianidades 

encarnadas y expresadas en la otredad y la corporeidad. 

Ser víctima del desplazamiento forzado es no existir para el otro; en el desplazamiento 

forzado se es excluido permanente; es un estar afuera.  Según Acosta y Carvajal (2014) “Los niños 

desplazados por el conflicto armado cambian sus espacios vitales, sus relaciones familiares, sus 

formas de entender la familia, sus relaciones de amistad, y sus relaciones con la misma 

comunidad”. (p. 35).   Por ello, el desplazamiento forzado es una total ruptura de la subjetividad, 

donde lo propio se transforma en ajeno y sin valor.  El desplazamiento forzado desde esta mirada 

es una herramienta para que el cuerpo de las niñas y los niños que se construye como territorio 

propio, sea despojado, alienado, violentado e infortunadamente naturalizado como parte del 

conflicto armado, para luego ser socialmente asumido por la escuela como un acto de tolerancia 

más que transformación hacia el reconocimiento y valoración de su diferencia.  A la luz de los 

planteamientos de Doncel, Vega y Herrero (2020) las niñas y los niños: 

Son forzados a abandonar sus escuelas rurales, a sus maestros y compañeros para recalar 

en los centros escolares urbanos de acogida, pero ahora, con la condición de desplazado. 

La llegada de estos niños y niñas tiene un importante efecto en las comunidades educativas 

receptoras, pues contribuye a aumentar la complejidad de las relaciones sociales presentes 

en las aulas. Pues representan una realidad educativa atravesada por una gran 



26 

 

heterogeneidad y diversidad social y cultural, que diluye el principio de igualdad de 

oportunidades educativas (p. 62). 

El anterior proceso de documentación, reflexión, interacción y vivencia docente con los 

estudiantes y comunidad educativa me conllevan a preguntarme ¿La clase de Educación Física 

es un escenario inclusivo que favorece el re-conocimiento de la corporeidad de las niñas y los 

niños víctimas del desplazamiento forzado pertenecientes a la Institución Educativa Rural 

Quiba Alta de la ciudad de Bogotá?   
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Objetivos  

Objetivo general  

Visibilizar la clase de Educación Física como un escenario inclusivo que favorece el re-

conocimiento de la corporeidad de las niñas y los niños víctimas del desplazamiento 

forzado pertenecientes a la Institución Educativa Rural Quiba Alta de la ciudad de Bogotá   

Objetivos específicos 

• Indagar la experiencia pedagógica vivida durante la clase de Educación Física en 

torno a la corporeidad por parte de las niñas y los niños víctimas del desplazamiento 

forzado. 

• Revelar el papel que juegan la escuela y la clase de Educación Física en los procesos 

de educación inclusiva de las niñas y los niños víctimas de desplazamiento forzado. 

• Mostrar el impacto que el desplazamiento forzado tiene frente a la concepción de 

otredad en las niñas y los niños participantes. 
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SEGUNDO TIEMPO: LOS PLANTEAMIENTOS INICIALES: UN ESPACIO PARA EL 

RE-CONOCIMIENTO DE LOS CUERPOS-OTROS VÍCTIMAS DEL 

DESPLAZAMIENTO FORZADO EN LA CLASE DE EDUCACIÓN FÍSICA 

Contexto teórico 

El presente apartado, es una aproximación a diversas posturas con respecto a los conceptos 

de desplazamiento forzado, cuerpo, otredad, corporeidad y Educación Física en un territorio 

llamado escuela.  La recuperación del proceso vivido como parte de la propuesta metodológica es 

el tiempo en el que se pretende visibilizar dicho interés.   

Un territorio llamado Escuela Rural Quiba 

Según la caracterización general de la Localidad, Ciudad Bolívar ha sido una de las 

localidades más afectadas por los fenómenos asociados al aumento de la pobreza, el desempleo, la 

economía informal y el desplazamiento forzado. Este último fenómeno se encuentra 

principalmente en un asentamiento que se ha dado en la parte Quiba baja donde las familias llegan 

a invadir pequeños terrenos para construir sus viviendas.  El fenómeno del desplazamiento forzado 

se ha venido presentando en el territorio como un evento de la vida de carácter extremo, cuyos 

efectos representan a menudo una ruptura potencialmente terminante en la sostenibilidad de la 

generación de sustento y en la calidad de vida de quienes lo padecen.  

El proceso de reconstrucción se vuelve necesariamente transgeneracional en términos de 

tiempo y ciclos de vida, y relacionado con costos altísimos en términos de reconstrucción de 

identidad, equilibrio psicológico, capacidad de generar de manera sostenible recursos mínimos en 

lo económico, activos y relaciones sociales y culturales, en este sentido Márquez, Acevedo y 

Restrepo (2020) muestran una síntesis que logra caracterizar  algunos de los aspectos de mayor 
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relevancia en torno a los fenómenos del desplazamiento y las constantes disputas de la tierra al 

considerar que: 

El territorio ha sido un escenario de permanentes disputas de intereses económicos y 

políticos. Sobre ellos se ha impuesto la visión del desarrollo hegemónico que ha usado la 

violencia armada, el racismo estructural, el patriarcado y las políticas de muerte como 

formas de dominación, exclusión, marginalidad y desposesión de derechos étnicos 

territoriales para favorecer a la supremacía blanca de este país. Estas violencias 

estructurales han afectado el territorio y a quienes somos parte de él, en su mayoría pueblos 

negros, indígenas y campesinos racializados, empobrecidos y violentados. En gran parte 

de la geografía colombiana nuestras vivencias territoriales han estado tristemente definidas 

por estas situaciones de violencia impuestas. Situaciones que han deshumanizado nuestro 

ser y puesto el territorio en una lógica de mercado, donde el desarrollo se mide a partir de 

la acumulación de capital económico y no desde la redistribución social y conservación 

ambiental. Esto, por supuesto, se enmarca en una política de muerte que nos ha llevado a 

vivir sistemáticas violaciones a los derechos humanos, tales como: destierro, 

desplazamiento forzado, amenazas de muerte en forma permanente, asesinatos, masacres, 

violencias sexuales, exclusión en términos de inversión social por parte del estado, 

militarización y control territorial por parte de actores armados que dejan como resultado 

violencias, además de las afectaciones ambientales que de manera directa el territorio ha 

vivido, son una amenaza constante frente a una vida armónica entre el ser humano y el 

territorio como fuente de vida ( p. 13). 

Acercarme al reconocimiento de los cuerpos-otros de niños y niñas víctimas del 

desplazamiento forzado estudiantes de una escuela rural es un proceso que busca comprender 
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cómo los Otros son dolientes de la historia y han construido significados de la situación vivida,  

por ello, este acercamiento se suma al esfuerzo por comprender el fenómeno del desplazamiento 

desde la perspectiva de sus principales víctimas: las niñas y niños, ellas y ellos como muchos otros, 

han sido participantes como sujetos de derechos, interlocutores con multiplicidad de lenguajes, 

capaces de interactuar con el mundo social y que construyen un mundo subjetivo a través de las 

experiencias vividas (Pinzón, Rodríguez y Triviño, 2018). 

Hablar del desplazamiento forzado es hablar de ese otro que molesta, que no se adapta y 

que no logra encajar en un contexto determinado pues si encajara ya no sería otro; precisamente el 

desplazamiento forzado busca hacer encajar con dolor y violencia,   no hay manera de conectar 

con el otro si no se disuelve, si no se destierra, si no se retira de su territorio.  ¿Cómo esta situación 

ha llevado a desconocer el cuerpo otro de las niñas y los niños que ha vivido un desplazamiento 

forzado generado por otro que los ve cómo amenaza?  Los niños y las niñas protagonistas de este 

proceso configuran sus distintas formas de ver el mundo e identidades y con ello, las diferentes 

figuras de infancia, por experiencias que la particularidad del fenómeno del desplazamiento 

forzado ha generado en sus cuerpos, estos conocimientos son ignorados por un sistema 

homogenizante como el estado colombiano.  Cuando se piensa en dignidad no se puede considerar 

estar fuera del otro, no se piensa en otro desde la responsabilidad que tenemos éticamente para 

reconocerlo en especialmente en un territorio que se considera seguro: LA ESCUELA.   

Mi llegada a la otra Bogotá… un choque por la estigmatización de un territorio 

Esta historia comienza en un momento de mi vida en la que creía no contar con suerte pues 

un cumulo de situaciones adversas hacían de mí, una persona con situaciones relacionadas con 

gestión de emociones, por fortuna,  este también fue el punto de partida para vivir y reconocer 

otros contextos gracias a mi llegada como docente del distrito a la Institución Educativa Rural 
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Quiba Alta,  espacio que me dio la oportunidad de resignificar mi rol profesional y postura frente 

a la vida y sus dificultades. 

Figura 1. La otra Bogotá 

 

Fuente: creación propia 
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Recibir la notificación por parte de la secretaria confirmando el inicio de labores en una 

institución educativa como docente de Educación Física, fue una noticia que me lleno de 

tranquilidad pues después de un largo tiempo sin trabajo, por fin iba a retomar mi profesión y 

empezar a estabilizarme a nivel económico y emocional.   Un poco más calmo empecé a dar lectura 

a la notificación momento en el cual observo el nombre “Ciudad Bolívar” esto automáticamente 

me llevó a recordar noticias y diferentes situaciones, además de mis imaginarios y las 

representaciones sociales que a lo largo de mi historia personal escuche acerca de esta localidad.  

A mi cabeza llegaron imágenes de violencia de toda índole, pobreza y descomposición social entre 

otras tantas denominaciones negativas, al punto de generar una resistencia y reflexionar sobre la 

viabilidad y pertinencia de aceptar dicha asignación laboral.  Aun así, seguí mi lectura con ese 

choque emocional y más adelante veo que dice “ruralidad”.   Este momento fue un punto de quiebre 

para mi pues me preguntaba ¿ruralidad y en Ciudad Bolívar?    Mi desconocimiento sobre ese 

territorio era tal que creía radicalmente que Bogotá era solo era su territorio urbano, negándome a 

creer que esto era posible.  Mi incertidumbre y preocupación crecía pues pensaba en la gran 

distancia que debería recorrer a diario para llegar a mi nuevo espacio laboral y cómo resolver esta 

situación. 

En camino a reconocer un nuevo territorio… temor e incertidumbre 

Después de un largo análisis y viendo esta como una oportunidad que la vida ponía en mi 

camino, decidí ir a la institución antes de firmar la notificación.  Conocía la localidad solo en la 

parte baja, es decir, la avenida Boyacá vía al llano.   Al llegar a la entrada del Lucero Alto empecé 

a subir logrado ingresar a la localidad, conociendo sus zonas comerciales y espacios de vivienda 

que, con una organización diferente a la que yo conocía, se fueron apoderando de la montaña.   
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Figura 2. En camino a reconocer un nuevo territorio 

 
Fuente: creación propia 

Entre más iba subiendo, más desubicación sentía desde lo cultural (por mis creencias) y 

territorialmente (por ser un lugar físico desconocido).  Sumado a ello, me llenaba de temor pues 

mi imaginario era bastante negativo y siendo así estaba muy desconfiado. Llegado al punto más 

alto del trayecto me enfrente a una marcada bifurcación y ni siquiera los recursos tecnológicos de 

los que disponía para llegar funcionaban pues la señal telefónica era muy mala.  Afortunadamente 

y a la distancia vi un grupo de policías a quienes les pregunte qué camino tomar.   Ellos con algo 

de dudas antes de responder me preguntaron para donde iba, yo muy intranquilo respondí “para el 

colegio Quiba, soy profesor” me dijeron profe siga por la izquierda unos 15 minutos, por favor no 

se desvíe es “peligroso”.  Seguí mi camino y a partir de ese momento comenzaron a desvanecerse 

las casas que, aunque con una construcción que denomino rústica y genuina, mantenían una 

imagen en la que aún se sentía estar en la ciudad: 

Cada vez que vivimos la experiencia y nos sumergimos en el dolor y la alegría, el logro y 

el fracaso, nuestro ser se modifica consecuentemente. Siempre que aprendemos algo nuevo 
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y lo transmitimos a los demás estamos comunicando nuestra más profunda transformación.  

Entre la adquisición y la comunicación observamos la magnificencia de la experiencia y el 

tiempo que ella supone. (Zambrano, 2007). 

 En este punto mi asombro aumentó pues si bien sabía que era un espacio en el que 

confluían personas con situaciones económicas complejas, comencé a ver viviendas hechas de 

cartón y latas absorbiendo la montaña, continúe mi camino de manera cautelosa y entre más 

avanzaba vislumbraba un tono más verde con algunos animales que generaron en mí una 

tranquilidad y por qué no decirlo, sentir que pase del caos a la calma en unos kilómetros de camino.  

Una vez llegue a la vereda observe una plazoleta que me transporto a pueblos pequeños que conocí 

en algún momento y que parecían un pedacito de un pesebre. 

Figura 3. “un pedacito de pesebre” 

 
Fuente: creación propia 
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Mi ingreso a la institución (Conociendo a “los otros”) 

Mi presentación fue sencilla: “Buen día, soy el profe de Educación Física.  Vengo a conocer 

el colegio”.   Sandrita la señora de la celaduría me saludo con mucha alegría y me hizo seguir, para 

ese momento los niños estaban en tiempo de descanso así que me acerque a algunos profes que 

tomaban un receso en la cocina, ellos muy amablemente se presentaron y me dieron la bienvenida 

sin saber que aún no había aceptado la vacante.  Me contaron que la institución no tenía docente 

de mi área hace ya hacia un muy buen tiempo y que este espacio no era aprovechado para que los 

niños disfrutaran de su momento de juego o actividad física fuera de las aulas de manera mediada.  

Tras un tiempo de angustia durante mi recorrido, el espacio al que llegue fue llenándome de 

positividad y alegría; Resumiendo mi sentir, me enamore de este lugar desde el primer momento 

y el punto culminante llego cuando conocí a los niños y me informaron que iba a trabajar con 

primaria.   Desde mi saber docente pensaba en todo aquello que podía aportar al proceso educativo 

de esta población que según observe en mi recorrido, vive en situaciones muy difíciles de acceso 

a condiciones dignas de vida y frente a oportunidades para su desarrollo integral. 

Al ruedo… conociendo y re-conociendo la diversidad en la Escuela Rural Quiba 

Esta experiencia de vida y el grado de empatía y aprecio por el territorio y las personas que 

lo habitaban, facilitaron tomar la decisión de aceptar el nombramiento, en algún momento entendí 

que iba a ser un reto personal y profesional.   Las primeras semanas no fueron fáciles pues el frio 

es inclemente y en ocasiones ni salir de los salones podíamos con los estudiantes, aquí fue donde 

pude conocer desde diferentes narraciones que algunos de las niñas y los niños viven situaciones 

muy particulares, ellos de manera muy autónoma e inocente contaban algunas de sus historias de 

vida, de dónde venían, porque habían llegado a este lugar y que hacían sus padres entre otras cosas.   
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Entendí que estaba en un mundo del que yo conocía muy poco; aunque en el pasado había 

trabajado con niños y niñas en espacios educativos y deportivos, debido a los contextos nunca me 

interese por conocer sus experiencias e historias de vida y como estas afectaron la construcción de 

su corporeidad.  Esta situación me lleva a recordar el postulado de Acosta y Carvajal al decir que:  

“Adaptarse a una nueva cultura e invisibilizar la propia produce en los niños frustración al 

sentir que no son permitidos cómo son en la ciudad, por otro lado, su aprendizaje si limita 

a conocimientos técnicos para ellos, porque no los logran relacionar con sus experiencias. 

La secuencia del relato de su forma de vivir, su figura de infancia se ve obstaculizada y por 

tal se obliga a ser cambiada de una manera desnaturalizada, hasta que el niño logre 

naturalizarla” (p. 45). 

  Por fortuna,  mi quehacer esta institución  me permitió entender  que siempre se trabaja 

con personas antes que con grupos, por lo tanto,  el proceso pedagógico, currículo, didáctica y 

evaluación entre otros aspectos, implican un ejercicio de reconocimiento  de las niñas y los niños 

en su particularidad,  pues como individuos algunos de ellos  han sido marcados  radicalmente por 

situaciones muy difíciles que  incluso  a mi edad,  no creería ser  capaz de aceptar o sobreponerme 

(como el desplazamiento forzado), sin embargo, en la realidad de los niños no se vivencia este 

sentir personal lo cual me lleva a recordar la postura de Skliar frente al propósito central de la 

educación institucional: 

(…,) La institución educativa, la escuela, es una invención y un producto de aquello que 

denominamos como modernidad. Las conclusiones, ya conocidas, sobre la relación entre 

modernidad, educación y escuela son evidentes: el tiempo de la modernidad y el tiempo de 

la escolarización suelen ser, como hojas calcadas, temporalidades que sólo desean el orden, 

que se obsesionan por clasificar, por producir mismidades homogéneas, íntegras, sin 
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fisuras, a salvo de toda contaminación del otro; la espacialidad de la modernidad y el 

espacio escolar suelen ser, como hermanas de sangre, espacialidades que sólo buscan 

reducir el otro lejos de su territorio, de su lengua, de su sexualidad, de su género, de su 

edad, de su raza etc”. (2002, p. 116). 

En definitiva, esta vivencia me permitió entender que he sido una persona privilegiada al 

no tener que atravesar por situaciones tan fuertes que incluso me comprometieran a nivel físico y 

psicoemocional, al punto de percibirme como “otro” muy diferente a los demás.   De acuerdo con 

Bello (2000) mencionada por Acosta y Carvajal: 

En los espacios vitales se construyen formas particulares de moverse, de usar el tiempo y 

en general de relacionarse con el entorno, al perder esto y cambiarlo por un nuevo espacio, 

los niños cambian sus formas de subsistir, protección, afecto, participación e identidad, es 

importante reconocer estos cambios, (…) que influyen en la formación y el desarrollo de 

los niños, al enfrentarlos a nuevas problemáticas individuales y familiares. (…)”. (2014, p. 

26).  A lo que yo le agrego la pérdida de su identidad corporal antes, durante y después del 

desplazamiento forzado. 

  A pesar de esto, el proceso educativo apunta a la homogenización de toda diferencia, su 

accionar y directrices determinan la forma en que cada persona que debe pensar, actuar, sentir y 

ser.  También se desconocen cuáles son las razones por las que solo se realizan procesos inclusivos 

con una parte de la población escolar cuyas particularidades son evidentes y no con todos los 

estudiantes como se busca desde la educación inclusiva.  Una temporalidad simétrica donde cada 

cosa debería tener su espacio y cada espacio seguir el ritmo de un tiempo monocorde, insensible, 

inevitable. 
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Para Skliar (2002), la escuela de este tiempo (modernidad) son dos cosas distintas, no 

pueden estar al mismo tiempo y donde una misma cosa no puede estar en dos sitios al mismo 

tiempo, es como decir que lo mismo y lo otro en esa temporalidad (modernidad-escuela) no pueden 

estar al mismo tiempo: “la mismidad de la escuela prohíbe la diferencia del otro.  Confirma la 

“misma cosa” al tiempo que niega la diferencia del otro.  Un sitio estable, ordenado, lineal, para 

la mismidad. Y otro sitio, bien diferente, pero de mucho mayor orden, de mucho mayor control, 

de mucho mayor gobierno; un sitio deliberadamente sin tiempo y sin espacio para los otros” (p. 

116). 

Quiba, el territorio para reconocer  

Según el Observatorio de Agendas Interinstitucionales con Enfoque de Derechos Humanos  

(OAIEDF),  en Ciudad Bolívar se encuentran dos centros poblados y dos asentamientos menores: 

los primeros son Mochuelo Alto y Pasquilla, los segundos son Santa Rosa y Pasquillita, aunque 

cabe mencionar la presencia de dos asentamientos importantes: Quiba Baja, donde se encuentra 

una iglesia y una escuela, además de una plaza de toros donde se realizan ferias; y Mochuelo Bajo 

o Lagunitas, catalogado como suelo urbano. 

Específicamente Sobre los terrenos de Quiba se dice que pertenecieron al poeta Jorge Rojas 

quien tenía dentro de sus terrenos la iglesia. Se estima que en menos de veinte años se había 

generado en la localidad una cantidad considerable de asentamientos marginales, que albergaban 

refugiados provenientes tanto de otras regiones del país como de la misma ciudad.   Quiba es una 

vereda ubicada en la zona rural de la localidad de Ciudad Bolívar de Bogotá.  Con un área total de 

1.050,79 hectáreas y un 10,94% de participación sobre el suelo rural de la Localidad, la Vereda 

limita al norte con la zona urbana de la Localidad, al occidente con el municipio de Soacha, al sur 

con la Vereda de Quiba Alto y al oriente con las Veredas de Mochuelo Bajo y Quiba Alto. 
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En la zona rural se encuentra la vereda de Quiba, es un santuario de la flora y fauna propia 

de los suelos semiáridos de la localidad. En Quiba Baja, se mantiene la iglesia San Martín de 

Quiba, lugar conocido como La Calera del sur, construida por el poeta Rojas para el matrimonio 

de su hija y una casa de estilo colonial. Su fachada de estuco rústico e imitación colonial, es la 

verdadera antesala de un cúmulo de historias que reposan en su interior. 

Figura 4. Vereda Quiba Baja 

 

Nota: http://www.ciudadbolivar.gov.co/milocalidad/vereda-quiba-baja 

Desplazamiento forzado 

García (2017) menciona que el Consejo Nacional de Política Económica y Social-Conpes 

reconoció el desplazamiento forzado como una violación de los derechos humanos y el Derecho 

Internacional Humanitario.  En 1997 se aprobó la Ley 387 de 1997, que buscó brindar atención 

integral a la población desplazada. Al tiempo, se esbozó una definición de la persona desplazada: 

Toda persona que se ha visto forzada a migrar dentro del territorio nacional abandonando su 

localidad de residencia o actividades económicas habituales, porque su vida, su integridad física, 

su seguridad o libertad personales han sido vulneradas o se encuentran directamente amenazadas, 

son ocasión de cualquiera de las siguientes situaciones: conflicto armado interno, disturbios y 

http://www.ciudadbolivar.gov.co/milocalidad/vereda-quiba-baja
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tensiones interiores, violencia generalizada, violaciones masivas, infracciones al derecho 

internación al humanitario. (Congreso de la República Colombia 1997, p. 54).   

 En este apartado se toman como referente los planteamientos de Bello et al, (2000), 

Andrade (2010) y Sanchez-Mojica (2020).  El primer autor considera que la literatura sobre el 

desplazamiento forzado en Colombia son narraciones y relatos dramáticos que parecen producto 

de la imaginación y no una descripción de la realidad:  

Tanta sevicia, atrocidad y sufrimiento no pueden ser constantes de un pueblo civilizado, 

Que las niñas y los niños no tengan otro referente cultural distinto a la conducta violenta, 

muchas veces brutal, de los adultos que los rodean; que no haya caricias ni abrazos para 

ellas y ellos, producen las reacciones esperadas de una historia de horror. Nos resistimos a 

aceptar que miles de niños, en su mayoría campesinos, afectados por el desplazamiento, lo 

pierdan todo, desde sus padres y amigos, sus pocas pertenencias y bienes, hasta su propia 

identidad (p. 17). 

Por otra parte, para Andrade (2010) mencionando a datos del Sistema de Población 

Desplazada (SIPOD, 2009), refiere que el desplazamiento de niñas, niños y adolescentes 

representan el 53% del total de la población desplazada; ellas y ellos, constituyen el principal 

blanco de las acciones bélicas y excesos de las fuerzas armadas en disputa, “Su cuerpo además de 

ser usado en pos del placer, también se ha convertido en un arma de guerra” (p. 3).  Esta reflexión 

lleva a considerar que el cuerpo es un territorio invisible ya que, es perpetrado por diferentes 

actores con poder bélico que la utilizan como arma de guerra (…) tomando como argumento básico 

que: 

El control ideológico, corporal, cultural y psicológico de las mujeres, niños, niñas y 

adolescentes debe darse en el marco de la retención, violación, prostitución y explotación 
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sexual, como parte inherente al control simbólico y material de un colectivo social y su 

espacio territorial. (USAID, 2008, p.230). 

Finalmente se reflexiona sobre el planteamiento de Sanchez-Mojica (2020), quien recopila 

y analiza la literatura que se ha producido en el ámbito académico en relación al desplazamiento 

forzado interno por causas vinculadas al conflicto armado y la violencia generalizada.  Incluye 

también trabajos adelantados por organizaciones de la sociedad civil, cuya relevancia permite abrir 

campos de investigación, mostrando la existencia de tensiones y posibles escenarios hasta ese 

momento ignorados, además de aportar elementos valiosos para su entendimiento, en este sentido 

comenta: 

El conflicto armado interno que se ha desarrollado en Colombia a lo largo de los últimos 

50 años ha sido señalado como el responsable del desplazamiento forzado que afecta a más 

del 10% de su población. La realidad, sin embargo, es bastante más compleja. El éxodo 

forzado interno que tiene lugar en este país es el resultado de una amalgama de factores en 

la que se entremezclan el conflicto agrario, la lucha de diversos actores armados, 

violaciones masivas y constantes de los derechos humanos, un aparato estatal 

tradicionalmente débil –y, por lo tanto, con limitado control del territorio nacional–, un 

modelo de desarrollo que privilegia la gran propiedad rural y una poderosa industria de 

narcotráfico. Esta última ha logrado permear todas instancias de la vida nacional a través 

de la corrupción, y sus cuantiosos recursos han actuado como combustible de los conflictos 

sociales precedentes hasta revestirlos de una brutalidad inusitada. (p. 4). 

Por otra parte, ¿Tiene sentido el contexto normativo si no hace el bien al otro? ¿Hay una 

responsabilidad que ha asumido el estado para reconocer que el desplazamiento forzado es un 

fenómeno social que impacta todas las áreas de la vida de las niñas y los niños?  Al respecto, 
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Sztanjnszrajber (2019) mencionando a Levinas (s.f) afirma: “¿tiene sentido la política si no es para 

el otro?” (s.p)  

Como se ha mencionado anteriormente, el desplazamiento forzado es un fenómeno social 

que impacta todas las áreas de la vida de niños y niñas.  Acercarse a la normatividad que se tiene 

de referencia para disponer del fenómeno, me permite ver los intentos por reconocer al sujeto de 

derechos y ciudadano que un niño merece.  Sin embargo, coincido con la postura de Pinzón, 

Rodríguez y Triviño (2018), quienes consideran que el estado no especifica el acompañamiento 

para la niñez, no lo particulariza, no lo reconoce: 

El estado ha invisibilizado a las niñas y los niños, teniendo en cuenta que la protección a la 

infancia es mínima en contraste con los desafíos que plantea un país históricamente 

violento.  Así mismo la corresponsabilidad de la ciudadanía frente a la protección de la 

infancia es ejercida de manera incipiente ya que prevalecen los intereses particulares sobre 

el interés superior de los derechos de la infancia (…) se debe asumir a las niñas y los niños 

como sujetos de derechos, considerar que el desplazamiento forzado es un hecho 

victimizarte porque vulnera los derechos y finalmente pretende visibilizar a través de las 

narraciones de las niñas y los niños la significación que hacen a partir de este evento (p. 

39). 

De acuerdo con Michel Foucault (1976) mencionado por Caballero (2011), las niñas y los 

niños víctimas del desplazamiento forzado son el resultado de las tecnologías de poder al 

considerarlos “pobres, vulnerables y peligrosos” (p. 16).  Desde su mirada (con la cual coincido) 

la escuela se convierte en un alineador en excelencia por las prácticas de formación de tipo 

pastoral-institución-gobierno que ha venido evolucionando ya que se sigue ejerciendo poder en 

ellos “a gobernarlos de manera continua y permanente” (p. 16).  Desde esta mirada el Estado 
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moderno y las instituciones (como la escuela) adoptan un conjunto de prácticas de este poder para 

controlar los individuos y de la población como lo considerará Caballero (2011) al citar a Sáenz 

2009, p. 17).   

Una intención normalizadora que encuentro en el desplazamiento forzado es entonces, la 

facilidad que le brinda al estado de controlar y asumir un poder de salvación para la atención de la 

población víctima cuando se trata de niños y niñas en el sistema educativo.  Guerrero (2003) 

mencionado por Acosta y Carvajal (2014), señala que la escuela perpetúa y responde a la ideología 

dominante de reproducción social maquillada en la identidad colectiva, desconociendo que las 

niñas y los niños ya son sujetos de derechos por el hecho de ser, cuentan con una identidad cultural 

y social que, invisibilizada, está presente en ellos. 

Ahora bien, actualmente en Colombia y, según la Ley1448 de 2011 es víctima del 

desplazamiento forzado toda persona que se ha visto forzada a migrar dentro del territorio nacional, 

abandonando su localidad de residencia o actividades económicas habituales, porque su vida, su 

integridad física, su seguridad o libertad personales han sido vulneradas o se encuentran 

directamente amenazadas con ocasión de las violaciones graves y manifiestas a las normas 

internacionales de derechos humanos, ocurridas con ocasión del conflicto armado interno (OCHA, 

2020). 

Esta situación ha permanecido hasta la actualidad en Colombia y diferentes organizaciones 

gubernamentales e internacionales lo han evidenciado como es el caso de la Consultoría para los 

Derechos Humanos y el Desplazamiento (CODHES),  que señala la existencia de 1'800.000 

personas viviendo el flagelo de desplazamiento lo cual equivale al 3% de la población total en 

Colombia superando a países como Angola, Irak y Afganistán, sin contar a los 3,5 millones de 

personas afectadas por el fenómeno de la violencia (CODHES, 2018).  Una de las consecuencias 
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que trae consigo el desplazamiento forzado en las comunidades es el desarraigo cultural y la 

ruptura del tejido social, en este sentido Fajardo (2014) afirma que: 

Estas expropiaciones han causado consecuentemente el desplazamiento de los habitantes a 

veces precedido o acompañado por la destrucción de sus pertenencias, su consiguiente 

proletarización y la pérdida de identidad cultural, especialmente por parte de grupos étnicos 

y minoritarios que, en muchos casos por legislación internacional o nacional los gobiernos 

tienen necesidad de proteger. (p.31). 

Una realidad es que las niñas y los niños han sido prioridad al facilitarles salud, educación 

y condiciones mínimas, sin embargo, todo ello ha sido sin re-conocerlos en su sentir, como seres 

“vacíos” que requieren ser “llenados” para cumplir con el requerimiento de garantizarles un 

derecho, lo cual resulta siendo más aniquilador de su esencia, que una oportuna y humanizante 

posibilidad de restauración.  Este desconocimiento de la identidad cultural se evidencia en la 

escuela y es generado por el afán de integrar a los niños afectados por el desplazamiento forzado 

a nuevos contextos urbanos (o rurales que no son sus territorios), olvidándose del reconocimiento 

de sus experiencias: “Tal cual cómo cualquier proyecto institucional sea informático, curricular, 

higiénico o moral, el problema del desplazamiento puede entrar al ambiente escolar sin alterar los 

significados, las normas o los contenidos académicos, en un intento de integrar a los individuos”  

según Acosta y Carvajal (2014) citando al   IDEP, además:  

Considerar el lugar de los sujetos en la construcción y significación de sentidos significa 

involucrar los recuerdos, olvidos, narrativas, actos, silencios y gestos.  El tiempo de 

nuestras vidas está constituido por el pasar de lo que nos pasa, por nuestra experiencia. 

Porque la experiencia es siempre nuestra experiencia, lo que nos acontece a nosotros, y lo 

que nos acontece en el tiempo de nuestras vidas (p. 92). 
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Otredad y corporeidad un acercamiento desde el territorio escuela 

Pensarse en el niño y la niña que nos hablan desde su propia vivencia y dolencia por el 

desplazamiento forzado es la construcción que nos llevará a reconocer su corporeidad, esta 

intención implica realizar un acercamiento a los diferentes conceptos que a continuación se 

mostrarán desde una perspectiva relacional. 

Otredad 

En este apartado se pretende rescatar el aporte ofrecido por Abello (2020), quien articula 

el concepto de otredad como “un encuentro con el otro en la experiencia en educación” (p. 50).  

Su planteamiento frente a la otredad tiene sus orígenes en la comprensión de la alteridad como 

concepto filosófico.  En este sentido, encuentra en la alteridad la otredad, pues su concepto en sí 

mismo comprende el otro y lo otro. Al respecto, Lévinas (1995) mencionado por Abello (2020) 

señala la alteridad como aspecto consustancial del ser humano, exponiendo que “el otro sería la 

alteridad misma” (p. 51) pues esta “sólo es posible a partir del yo” (p. 51), es decir, se comprende 

la alteridad siempre en la relación con el otro, relación que desde dicho autor parte de: 

No poseer al otro, ni dominarlo, comprenderlo desde su carácter infinito que conforma el 

yo, sobre él no puedo poder así, en un orden filosófico, la alteridad constitutiva de cada ser 

humano está dada por lo que sucede en un sujeto en su relación con otro, pues la alteridad 

en sí misma significa desde los planteamientos del filósofo, alterar el yo (p. 52).  

Dichas reflexiones muestran que la relación con el otro es totalmente humana y la 

mismidad no debe reducir al otro, ni someterlo, sino que debe siempre tal mismidad moverse, 

alternarse y responsabilizarse por quien está fuera.  Parafraseando, ese encuentro responde a darse 

al otro, pues es en la significación de la gratuidad para el otro donde descansa la responsabilidad 

por su cuidado y bienestar (Lévinas, [1995], mencionado por Abello [2020], p. 51)  
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Ahora bien, a la luz de los postulados de Sztajnszrajber, (2014) citando a Lévinas (2002), 

podría aproximarme en algo a las inquietudes sobre el otro en el flagelo del desplazamiento 

forzado: 

¿Dónde está el otro? ¿Afuera?  Pensar al otro se nos presenta como una tarea problemática, 

todo lo que diga sobre el otro lo digo desde mi yo, pero el otro se supone es lo que no tiene 

contacto conmigo.  Cuando definimos el otro lo hacemos pensando en todo aquello que 

excede al yo.  Todo lo que me excede es otro y sin embargo, mi territorio, mi familia, mi 

propio yo cobran sentido siempre para mi yo que lo categoriza previamente.  ¿Podemos 

acceder al otro despojándonos absolutamente de lo que somos? ¿No se trata de acceder al 

otro desde su otredad? ¿Es posible este acceso? (s.p). 

Los planteamientos anteriores me conllevan a las reflexiones brindadas por Cuesta (2019) 

y su aproximación por pensarse la otredad como el reconocimiento de otro diferente: 

 Se reconoce al otro como un diferente que también aporta en el autoconocimiento de lo 

que uno es y la forma de socializar con los otros. Esto sin querer cambiar o modificar 

aspectos de la existencia del otro, solo permitiendo una interacción y acción, que permite 

la integración de las diferencias necesarias en el acto reflexivo, en la consolidación del vivir 

en comunidad; sin tener que rechazar a las otras personas o discriminarlas por tener alguna 

diferencia, por el contrario, favorecer la interacción entre sujetos para generar algo original 

y creativo, al compartir sus conocimientos. (p. 21). 

 Por otra parte, el otro llamado niño o niña, que ha vivido el desplazamiento forzado, 

requiere que el territorio escuela que lo acoge, se permita “recibir al otro sin hacer ni hacerle 

ninguna pregunta; (…) se declara la abertura, el recibimiento, la acogida al otro, sin la pretensión 
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del saber ni el poder de la asimilación (…) no hay leyes en la ley de la hospitalidad… (Skliar, 

(2011) mencionado por Torres (2017, p. 49). 

 Se esperaría entonces que ese otro se identifique y me permita identificarme desde nuestras 

diferencias lo cual en el territorio escuela se concibe como oportunidad: 

“Nuestra naturaleza nos hace semejantes en cuanto a nuestra condición humana, aunque 

seamos conscientes de que una de las grandes riquezas a la hora de co-existir en un contexto 

determinado, es el hecho de ser habitado por la diversidad humana” (Torres, 2017, p. 60). 

 En la escuela “Hay que crear espacios y tiempos de intimidad, de soledad, dejarnos un poco 

en paz y que todos tengamos la posibilidad de darnos cuenta, sin reprobaciones y sin violencia”. 

(Torres (2017) mencionando a Skliar (2017, p.54). 

Finalmente, y permitiéndome auto-observarme como un actor del territorio escuela, retomo 

una reflexión realizada por Lasso (2013) y la aterrizo a las niñas y los niños víctimas del 

desplazamiento forzado que han logrado ser parte de mi clase de Educación Física: 

¿Qué esfuerzos adicionales requieren las personas en tal situación para volverse a enraizar? 

Se evidencia, entonces, que la marginalidad social de las personas en condición de 

desplazamiento se traslada al aula. La condición de “ser otro”, la condición de alteridad, 

produce incomodidad en el entorno.  Ese otro llega con sus quejas y demandas diferentes, 

con un lenguaje propio; ese otro, visto a los ojos de sus compañeros, es el “raro”, el 

“llorón”, el “bravo”, el “solitario”, el “callado”, “el viejo” (extra edad); una serie de 

adjetivos (a modo de juicio) que fomentan distancias en apariencia insalvables. En este 

sentido Skliar (2002), nos pone en evidencia: en el otro, en el diferente se reconoce y devela 

la “incomodidad” de la otredad: “El otro solo es otro en la medida en que pueda ser capaz 

de mostrarme –claro, siempre a una distancia prudencial– […] quiénes somos nosotros y 
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cuáles ajustes debemos hacer para parecernos cada vez más, a nosotros mismos” (Skliar, 

(2002) mencionado por Lasso (2013, p. 43). 

Cuerpo 

Inicio este apartado, rescatando la noción de cuerpo que plantean Aguila y Lopez (2019) y 

su breve recorrido a la construcción que se le ha dado a dicho concepto, quienes consideran que la 

noción de cuerpo se ha ido construyéndo a partir de dos visiones contrapuestas: la visión dualista 

y la visión monista: 

En el primer caso, las concepciones dualistas se postulan sobre una división del ser humano 

distinguiendo la parte material de la que estamos compuestos (física, corpórea) de la 

realidad inmaterial (alma, espíritu, razón, mente)1. El pensamiento cartesiano y el 

desarrollo de la ciencia contribuyeron al proceso de racionalización de la sociedad 

mediante el cual la vida se organiza siguiendo principios abstractos basados en el cálculo 

y la eficiencia.  En el segundo caso, encontramos la concepción monista en la que alma, 

espíritu y cuerpo pertenecen a una sola naturaleza, no hay división posible entre la razón y 

el cuerpo del sujeto, pues éste es considerado como una unidad indisoluble. Por lo tanto, el 

ser humano es una integridad que no se divide o se separa en partes. La concepción monista 

está presente desde los orígenes de la humanidad2.   

A partir de estos dos planteamientos, es necesario contemplar las influencias 

socioculturales sobre el significado y los usos del cuerpo.  Pérez Samaniego (2001) se refiere a 

“un cuerpo construido, un fenómeno histórico, social y cultural, ya que cada ser humano tiene una 

 
1 “Esta perspectiva dualista tiene sus orígenes en los filósofos de la Grecia clásica. Platón ya hablaba de la separación de cuerpo y 

espíritu, entendía el cuerpo como la cárcel del alma, un envoltorio carnal. René Descartes, uno de los principales artífices del pensamiento 
racionalista, contribuye definitivamente a la concepción dualista del ser humano. Su frase célebre Cogito ergo sum (Pienso, luego existo) separa el 

pensamiento del cuerpo, ya que este último por sí mismo y en su condición de mecanicismo, no podría sentir ni pensar. Es solo la mente la que 

interviene en el acto de pensar, de ser y estar, considerando al cuerpo como el objeto que sirve para dar refugio a la razón”. 
2 “Desde esta concepción, el cuerpo ya no es solo el envoltorio del alma, sino que es centro de sensaciones e interacciones básicas para 

el desarrollo del ser humano; lo que al mismo tiempo refleja y esconde lo más íntimo de nosotros mismos (Vicente, 1989; Starobinsky, 1991)”. 
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determinada noción de su cuerpo a través de la realidad social en la que vive, influenciada por un 

tiempo y un espacio. Sociedad y cultura contribuyen a nuestro desarrollo como seres humanos” 

(p. 413). 

 Partiendo que, desde mi experiencia pedagógica el cuerpo es producto de una construcción 

social-histórica y subjetiva, lo cual coincide con el acercamiento a éste concepto y comprender 

esta mirada, los planteamientos de Lancheros (2019),  frente a su reflexión del concepto cuerpo 

sintetizan lo que, para efectos de este proyecto se pretende: “Es la configuración subjetiva que 

interactúa con elementos sociales y culturales del entorno, se podría pensar, que son las 

experiencias vividas las que sitúan y dan contexto al cuerpo en el mundo, permiten habitarlo y 

ser”. (p. 3). 

El reconocer la otredad de las niñas y los niños que han sufrido el flagelo del 

desplazamiento forzado, me lleva a reafirmar que se podría comprender cuando se signifique que 

cada cuerpo es un universo completamente distinto que se configura a partir de características 

inherentes a sí mismo y a su contexto. La comprensión de este precepto permitiría en mi clase de 

Educación Física conocer las particularidades que condicionan las vivencias de ellas y ellos y 

facilitaría los procesos de pedagógicos desde la diversidad.  En consecuencia, lo que me permite 

ver que el papel que tomo como educador físico me convierte en facilitador de la resignificación 

de la corporeidad, como una experiencia que comprende que la actividad encarnada es la propia 

forma de “estar-en-el-mundo”. (Lancheros [2019], mencionando a García [2013], p.3). 

 ¿Es el otro, únicamente, la representación de un cuerpo (y el cuerpo mismo) dócil, 

entrenable, perfeccionable?  ¿Cómo el cuerpo expresa eso que lo excede? Parafraseando a Ponty 

(2006) citado por SanMartín (2017), el cuerpo permite la instalación de una “corpósfera”; es decir, 
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un sistema de relaciones corporales que permiten la incidencia del cuerpo en todas las formas y 

expresiones humanas; el cuerpo corporeiza la vida humana, y con ello permite la mediación del 

cuerpo para la construcción social de otra forma cultural. Desde esta reflexión, es la corporeidad 

la que permite la interacción de lo cognitivo, lo perceptivo y lo emocional, en procesos de 

relaciones corporales que habitan el mundo y que, habitándolo, lo transforman (en especial si es 

de un niño o una niña y ha sido vulnerado por una situación ajena). 

  El desplazamiento forzado a la luz de ese otro y al ser una situación ajena nunca pide 

permiso, es inesperado, golpea la puerta de mi territorio (mi cuerpo), solicita y exige una respuesta.  

Parafraseando a la Comisión de la Verdad (2019), una de tantas conclusiones sobre este flagelo es 

que ese otro se vuelve una amenaza, el cuerpo como territorio invadido en su espacio personal, 

familiar y comunitario, como el medio de expresión, identidad y comunicación con el entorno, se 

convirtió en un territorio en disputa por el control.  

 Para ahondar un poco sobre el concepto de cuerpo y su valor desde mi área (la Educación 

Física) los planteamientos ofrecidos por Galak (2010) mencionando a Bourdieu, arrojan luces y 

precisiones invitando a indagar sobre las relaciones entre la educación (formal) y los cuerpos.  

Invita a una intención propositiva de construir una educación política es decir, pensar a la 

educación del cuerpo desde su sentido histórico, pero también a la educación corporal como 

disciplina eminentemente política que compromete en principio: “Una concepción del cuerpo no 

como físico, material ni orgánico sino más bien social, histórico y simbólico, además de indagar 

al maestro del cuerpo-por ejemplo, el de la Educación Física”. (p. 137). 

 Desde la mirada mencionada, existe una búsqueda de construir un oficio.  En palabras de 

Bourdieu mencionado por Galak (2010), hay una necesidad de forjar un habitus, para pensarse en 

las “maestrías prácticas” corporales (Como las que se vivencian en mi clase de Educación Física).  
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De la misma manera se ha generado una necesidad por mostrar la desnaturalización de los 

universalismos para intentar comprender las particularidades.  Esta mirada permite entender el 

cuerpo como producto de habitus, los cuales permite (re)construirlo desde las dimensiones 

explicitadas, pero que no es “el cuerpo en sí” (material, físico, concreto, biológico, palpable), sino 

una herramienta para pensarlo desde la vivencia de mi clase de Educación Física: 

Las prácticas, además de históricas, políticas, sociales y simbólicas, son corporales. Solo 

concibiéndolo en sus múltiples dimensiones socio–históricas se le otorga lenguaje al 

cuerpo, se le da a su vez palabra al lenguaje mudo del cuerpo –esto es, a los habitus–, a los 

sujetos y a sus prácticas. (p. 140). 

Para cerrar este apartado, comparto la aproximación que se hace de cuerpo por parte de 

Cabra y Escobar (2014) con su estado del arte sobre el cuerpo y las posibilidades de definir o 

delimitar el concepto mismo como una “compleja entidad” (p. 181), ya que no es fácil ubicar 

tendencias claras a la hora de arriesgar un concepto concreto.   En las aproximaciones que los 

autores realizan, rescato “Asuntos clave que no han sido explorados o tienen desarrollos apenas 

incipientes” (p. 184).   Desde su mirada, resaltar estas ausencias es crucial para rescatar territorios 

que pueden aportar elementos innovadores a la reflexión sobre el cuerpo que pueden abrir nuevos 

enclaves de interpretación y comprensión de diversos fenómenos sociales y entre ellos, mencionan 

que, entre esos desafíos se encuentran: 

Los estudios sobre el cuerpo y el papel del cuerpo del docente en la vida escolar. Se 

presume que la figura del maestro ostenta un rol importante en las relaciones de poder, pero 

ignoramos por completo cuáles son sus vivencias y las prácticas corporales que inciden con 

más fuerza en el acto educativo. Al respecto, sería relevante abordar el hecho de que la 

condición corporal no es un asunto privado o individual, sino que deriva de una serie de 
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relaciones e interacciones que implican que el cuerpo del estudiante no puede ser pensado 

sin considerar la pregunta por las experiencias del cuerpo del docente. Hay aquí una veta 

por explorar, que seguramente cuenta con desarrollos individuales, pero que requiere un 

estudio más sistemático, y sobre todo, un ejercicio mucho más consistente de publicación 

y divulgación (p. 185). 

Desde esta reflexión, la apuesta por reconocer esos cuerpos-otros de niños y niñas víctimas 

del desplazamiento forzado a la luz de mi experiencia pedagógica como docente de Educación 

Física es lo que permitirá acercarse al propósito de interpretar y visibilizar estos fenómenos 

sociales. 

Finalizo este apartado cuerpo, rescatando los aportes de Aguila y Lopez (2019) y sus 

reflexiones sobre el mismo en el campo de la Educación Física (E.F) que permiten visibilizar que 

persiste una cierta indefinición respecto al papel de la (EF) en el proyecto docente y su identidad 

propia.  Para ellos, se habla de actividad física, movimiento, motricidad, deporte, pero cualquiera 

de estos conceptos siempre llevará a la esencia primaria, el cuerpo:  

La concepción del cuerpo influye decisivamente en la disciplina de la Educación Física, 

tanto que podría decirse que las distintas formas de entender esta materia son, en gran 

medida, consecuencia de distintas concepciones del cuerpo (Pérez Samaniego, 2001). Por 

ello, necesitamos ir más allá de la definición nominal del concepto de cuerpo y profundizar 

en su propia evolución histórica a partir de diferentes posicionamientos. (p. 413).  

 Coincidiendo con su reflexión, el pensamiento cartesiano y el desarrollo de la ciencia en la 

educación perpetúan su mecanismo de estandarización basada en la estructuración de estrategias, 

objetivos y contenidos enfocados a obtener unos determinados resultados: 
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El cuerpo, en esta visión del mundo, está al servicio de la mente y se le otorga un significado 

mecanicista, un objeto que adiestrar: el llamado «cuerpo máquina» (Barbero, 1996; Devis, 

2000), significado que sustenta el discurso hegemónico y el desarrollo curricular en la 

Educación Física (p. 413). 

Para efectos de esta propuesta y pretendiendo una reflexión aterrizada para pensarme en 

re-conocimiento de un cuerpo otro, el cuerpo es lo que cada ser en su sentir, en su experiencia, en 

su historia encarnada, construye… en tanto esencia y diferencia. 

Corporeidad 

Inicio este apartado buscando aclarar algunos conceptos que surgen y confluyen, sin 

embargo, sus hilos son invisibles en tanto que invitan a reflexionar sobre lo corpóreo y 

corporeidad.  En términos de SanMartín (2017), resulta pertinente hacer una diferenciación sobre 

lo que es lo corpóreo, entendido como lo corporal: 

Lo corporal entonces será todo aquello que reduce el conocimiento del cuerpo al 

conocimiento de un objeto, de un organismo anatómico-fisiológico que es el resultado de 

la suma de las partes, que funcionan unidas para hacer individuos. Lo corporal es aquello 

instrumental del cuerpo.  La noción de lo corpóreo está asociada entonces a esta noción del 

cuerpo de carácter instrumental y mecánico, que domina su agencia corporal desde el 

pensamiento racional; es decir, contiene una idea del cuerpo solamente desde un yo 

pensante; la dimensión biológica del cuerpo es desde donde parte el concepto de lo corporal 

(p. 2-3). 

Respecto a corporeidad, los planteamientos que me permitieron concretar una 

aproximación a la misma son los ofrecidos por Águila y López (2019), al considerar que la 

consciencia de la realidad “se basa en las experiencias directas vividas y todas pasan por el cuerpo” 
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(p. 414).  Desde esta mirada como se mencionó en el apartado anterior, se da una conexión entre 

la visión monista del cuerpo y las influencias socioculturales, lo cual lleva a la construcción del 

concepto de corporeidad.  En consecuencia, rescato el recorrido planteado por los autores en 

mención para llegar a esa mirada: 

Hablar de corporeidad nos remite necesariamente al trabajo de Merleau-Ponty (2000) en la 

corriente de la fenomenología, cuando plantea que percibir la realidad es tornar presente 

cualquier cosa con la ayuda del cuerpo.  No estamos delante del cuerpo, sino en él: somos 

nuestro cuerpo. Así, Merleau-Ponty (2000) entiende la corporeidad como producto de la 

experiencia propia que se va conformando a través de la apertura y presencia del cuerpo al 

mundo y a los otros, una experiencia corporal que involucra dimensiones emocionales, 

sociales y simbólicas.  Nacemos con un cuerpo que se transforma, se adapta y conforma 

una corporeidad a través de la experiencia incluyendo la acción, las emociones, los 

pensamientos y la percepción sensorial.  la corporeidad se construye desde la vivencia 

directa de lo que hacemos, pensamos y sentimos (Zubiri, 1986).  La corporeidad se refiere 

al ser humano y el ser humano es y vive a través de su corporeidad.  Esta concepción de 

cuerpo fusiona la visión monista y la sociocultural, otorgando a lo corporal un sentido 

holístico (Trigo, 2000).  El ser humano, en su conjunto, interacciona con su mundo y lo 

corporal es protagonista de todo acto humano, visible o invisible, fruto de la experiencia 

propia. (p. 414). 

La noción de corporeidad es pertinente en este proceso de re-conocer cuerpos en especial 

cuando esos otros son niños y niñas víctimas del desplazamiento forzado y han vivido una 

experiencia pedagógica donde el cuerpo es la esencia (En su clase de Educación Física).  No solo 

es pertinente porque ha permitido un puente de transformación epistémica, sino porque, además, 
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la noción de corporeidad permite “La incidencia sobre el entorno: elemento dinámico de la noción 

de corporeidad que permite la instalación del concepto de saber reflexivo del cuerpo, la instalación 

de una inteligencia del cuerpo que cuenta en el momento definir una experiencia”. (SanMartín, 

2017, p. 5). 

 En consecuencia, la noción de corporeidad a la luz de la vivencia de las niñas y los niños 

víctimas del desplazamiento forzado, requiere una posición ampliada del abordaje del cuerpo; la 

corporeidad plantea un tejido dimensional diverso, el aceptar el saber reflexivo del cuerpo; partir 

de entender que el cuerpo tiene la capacidad de generar “pensamiento”, y que este no está 

solamente ligado a la matriz motora de la razón; partir del entendimiento de que el cuerpo está más 

allá de los límites de su virtuosidad o efectividad: “Somos parte del objeto y nos confundimos con 

este cuerpo que sabe del mundo más que nosotros”. (Merleau Ponty [2006] mencionado por 

SanMartín [2017], p. 3).  

 Proponer un cuerpo reflexivo, desarrollar un cuerpo que sabe y que habita su movimiento, 

que ha sido producto del flagelo del desplazamiento y puede transformar o incidir en el espacio en 

donde se instala, requiere que dicho saber reflexivo le permita al niño o niña encarnar como propio 

el fenómeno de transformar el espacio que habita, su territorio escuela y su clase de Educación 

Física. 

Educación Física 

Antes de avanzar en el apartado de Educación Física, quiero visibilizar las reflexiones 

hechas por Lasso (2013), frente a la escuela, desplazamiento forzado y sus cuestionamientos sobre 

la llegada de las niñas y los niños a un territorio desconocido y las dificultades por las que 

atraviesan las familias (Y ello incluye su clase de Educación Física), la autora menciona que: 
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En este panorama de tensiones, dificultades y búsquedas, se sitúan las personas en situación 

de desplazamiento quienes a su vez traen las suyas, las cuales se suman a estas dinámicas 

y complejizan aún más las circunstancias. ¿Cómo es, entonces, su llegada? (…) ¿Dónde 

matricular a los niños? ¿Me recibirán sin papeles? ¿Habrá cupo? ¿Con qué ropa lo mando 

a estudiar? ¿Con cuáles zapatos? ¿A quién preguntarle?, son las preguntas con las que se 

enfrenta una familia al llegar a la ciudad en condición de desplazamiento. Al mismo 

tiempo, ¿qué implica para una persona recién llegada a la ciudad sin documento de 

identidad alguno obtener un registro civil, certificado fundamental para cualquier proceso 

administrativo? Es comprensible, entonces, –aunque no para todos los casos– esperar tras 

una situación de desplazamiento forzado que gran parte de las personas huyan, como ellos 

mismos lo refieren, “con lo que tenían puesto” sin tiempo para diligenciar certificados. Más 

aún, muchas personas luego de su arribo afirman no haber gestionado documento alguno 

(…) esenciales en la ciudad. (p. 40). 

 Este apartado lo aterrizo con una postura personal; lo que sucede en la escuela, también 

sucede en el aula (y en consecuencia, también en mi clase de Educación Física).  Retomando los 

planteamientos de Águila y López (2019):  

El tratamiento que tradicionalmente se le ha atribuido al cuerpo en las instituciones 

educativas ha quedado reducido al campo motriz a través de la enseñanza de una disciplina 

curricular, la Educación Física, que se ha caracterizado por ser una asignatura mecanicista 

y técnica, influenciada por la cultura racionalista hegemónica que predomina en la sociedad 

occidental (…) los enfoques más tradicionales del cuerpo que siguen instaurados en el 

ámbito educativo y que son reproducidos a través de nuestra materia. (p. 413). 
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Los jóvenes, niños y niñas en condición de desplazamiento presentan una alta 

vulnerabilidad psicosocial producto de las complejas experiencias y situaciones vividas, las cuales 

se reflejan en traumas psicológicos y físicos como lo pone de manifiesto Lasso (2013), al emplear 

como punto de referencia a la agencia de la ONU para los refugiados (ACNUR) y al Instituto 

Colombiano de Bienestar Familiar ICBF, [2000] cuando afirman que: 

Estas realidades se materializan en el aula a través de comportamientos referidos por los 

mismos docentes: aislamiento, solipsismo, conductas agresivas, las cuales afectan su 

situación académica, relacional y de permanencia en el sistema escolar.  Es claro que se 

trata de un proceso que no le compete exclusivamente a un sector, sino que requiere un 

trabajo articulado, acercarse a las organizaciones de base que brindan de manera solidaria 

su respaldo, acompañar al Estado en la formulación de políticas y estrategias y coordinar 

los programas en la institución. Todo esto forma lentamente tejidos, los cuales desde la 

perspectiva psicosocial son determinantes en el esfuerzo colectivo de armar sociedad. (p. 

413). 

Lo anteriormente mencionado me lleva a considerar que es la institución educativa un 

territorio que acoge, tiene un reto y la tarea diaria de educar y favorecer el desarrollo integral de 

las personas, sin embargo, ha obviado al cuerpo y muchas de sus posibilidades desde la 

corporeidad para re-conocer al otro(a) desde su otredad: 

Acceder a ella (a la institución educativa) supone la inmovilización, la ocultación, la 

anulación y el silencio del primer y más directo instrumento de comunicación, expresión y 

relación con el mundo, nuestro cuerpo. Cuestiones relativas a la razón o al intelecto son 

consideradas más importantes que las cuestiones corporales, motrices, emocionales y 

afectivas (Lasso, 2013, p. 413).  
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Parafraseando a Grasso (2009) mencionado por González y González (2010), se mantiene 

una contradicción en los postulados existentes frente a cuerpo (Esta afirmación se extiende a la 

Educación Física) en la práctica diaria, pues se siguen formando cuerpos saludables, obedientes y 

dóciles. Es necesario entonces llamar la atención sobre la necesidad de promover una educación 

que tenga en cuenta la naturaleza física, emocional, social y espiritual de todos los participantes, 

con aprendizajes significativos y con profesionales que conjuguen el pensamiento sobre la 

corporeidad, la palabra corporeidad y la acción corporeidad.  Profundizo esta postura con la 

siguiente reflexión:   

El único hueco que ha dejado la institución educativa para ocuparse de los saberes en torno 

a lo corporal ha sido a través de la disciplina de la Educación Física cuyo planteamiento 

pedagógico, por paradójico que resulte, podría decirse que es «incorpóreo», (…) abordar 

las relaciones cuerpo-educación y cuerpo-escuela a través de un análisis reflexivo sobre el 

papel de la Educación Física en ese contexto para, finalmente, defender la corporeidad es 

el eje vertebrador de nuestra labor docente para proponer elementos para su concreción en 

la práctica (Águila y López, 2019,  p. 413). 

  Seguir ahondando en la labor de la Educación Física y cómo las niñas y los niños víctimas 

del desplazamiento forzado llegan al territorio escuela y a la clase de Educación Física, me lleva a 

un camino donde el panorama es desalentador, se acude a la educación presencial con sus cuerpos, 

lo que significa que la institución educativa, en un sentido u otro, debe responder ante este hecho 

tan evidente: para mí a la cuestión del desplazamiento forzado y una corporeidad que se resignifica 

en el territorio escuela. El cuerpo está negado intencionalmente en cualquier proceso de enseñanza 

y aprendizaje, se considera como algo ajeno a nuestro acto de pensar, sentir y percibir, un 
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envoltorio que retiene a la razón, a la emoción y al pensamiento. En este sentido y de acuerdo con 

Foucault (2008) mencionado por Águila y López, (2019): 

Se ha naturalizado el espacio del cuerpo como el de un sujeto obediente, un cuerpo al que 

se le prohíbe, se vigila y se muestra especialmente dócil bajo efectos de poder dentro de la 

institución educativa.  Las disciplinas, actividades o materias escolares que en teoría han 

centrado su atención en el cuerpo (Educación Física, actividades lúdicas, deportes, 

gimnasias, etc.), son consideradas de menor jerarquía con respecto a otras asignaturas del 

currículum e incluso se entienden como «momentos para pasar el tiempo». Así, partimos 

de un currículum (in)corpóreo en el que se presta mucha más atención a aspectos 

estrictamente académicos e intelectuales mediante la transmisión en cantidades industriales 

de información y conocimientos teóricos (p. 414). 

Si este es el panorama, entonces mi reflexión frente al aporte de mi clase de Educación 

Física en la corporeidad de niños y niñas víctimas del desplazamiento forzado en una escuela rural 

de la ciudad de Bogotá me aboca a proponer posibles alternativas de solución a la problemática 

que se ha descrito durante el apartado y de establecer como propósito sublime en torno a la 

corporeidad  y los territorios que los que se manifiesta: la corporeidad y el cuerpo en sí, la 

corporeidad vivida en la escuela, en las intencionalidades de los otros(as) , en las corporeidades y 

la otredad.  Todo ello incide en la concreción de nuestra acción educativa y requiere que se le de 

valor a la vivencia de las niñas y los niños, escuchando y rescatando esas experiencias para 

comprender los significados que para ellos tiene la experiencia de la corporeidad: 

En este mundo incierto, en continuo cambio, escaso de referentes estables y con enormes 

retos sociales, la escuela debe estimular aprendizajes con verdadero significado para las 

personas, aquellos que contribuyen a dotar de estabilidad y coherencia su proyecto vital, 
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su identidad. Estamos convencidos que educar a través de la corporeidad puede contribuir 

decisivamente a la consecución de estas metas, ayudando a las personas a encontrar el 

equilibrio y la armonía interna que requiere el acto de vivir con plenitud (Águila y López, 

2019, p. 420). 
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TERCER TIEMPO:  EL CAMPO … LA RECONSTRUCCIÓN DEL PROCESO VIVIDO 

EN UN TERRITORIO Y CON LOS CUERPOS-OTROS 

“La experiencia siempre busca un lenguaje para ser narrada, un lenguaje de autoría, de 

hacernos responsables de nuestras propias vidas (…)  

Carlos Skliar (2017) 

 

“El silencio es tan importante y necesario como la palabra”   

Ángeles Marcos Furrasola (1999) 

 

Reflexión metodológica…. El camino por recorrer 

La reconstrucción del proceso vivido es un camino que, para Jara (2018) corresponde al 

tercer tiempo de la propuesta de sistematizar la experiencia: “Se trata de una exposición del 

trayecto de la experiencia” (p. 150).  En razón a esto, la invitación del autor apunta a generar 

esfuerzos por expresar el proceso de la forma más descriptiva posible partiendo de la propia 

experiencia ya que “No se puede sistematizar algo que no se ha experimentado” (p. 136).   En este 

sentido, mi papel como docente de Educación Física en una escuela rural es la experiencia que 

pretendo reconstruir a la luz de los cuerpos-otros como una apuesta a reconocer la corporeidad de 

las los estudiantes víctimas del desplazamiento forzado de la institución educativa rural Quiba de 

la ciudad de Bogotá.  Ésta es una de las principales razones por las cuales me lanzo a la 

sistematización; obtener aprendizajes de la misma experiencia pedagógica en mi clase de 

Educación Física para pensarme3 en la corporeidad de las niñas y los niños que han encarnado 

experiencias de vida que han vulnerado su ser y diferencias: lo que para Jara (2018) significa 

“Comprender los desafíos, contradicciones y tendencias del presente en que nos encontramos, de 

cara a orientar nuestras opciones hacia el futuro” (p. 89) 

 
3 El concepto de “pensarme” para asumir la cuestión del reconocimiento de estos cuerpos otros es la reflexión 

intersubjetiva que se pretende con la sistematización de mi experiencia a la luz de las niñas y los niños ya que requiere 

ser entendida sinérgicamente 
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Re-conociendo cuerpos-otros: una apuesta desde la corporeidad de las niñas y los niños 

víctimas del desplazamiento forzado en una escuela rural de la ciudad de Bogotá me permite 

visibilizar la importancia entre el saber pedagógico y las dinámicas en el aula con las realidades, 

sentires, vivencias de las niñas y los niños participantes de esa relación.  Abello (2020) 

mencionando a Mejía (2012), denomina esta relación como “Una lucha al positivismo, pues al 

sistematizar experiencias educativas ratificamos el valor del conocimiento también político que 

contribuye al desarrollo de la educación transformadora y liberadora”. (p. 64). 

Para Jara (2018) una propuesta metodológica es un camino que se quiere recorrer, sin 

embargo, debe estar abierta a lo que vaya ocurriendo en el trayecto para modificar su curso si es 

necesario, especialmente porque quienes proponen el camino son caminantes también.  En el caso 

de la sistematización de experiencias por razones didácticas para el autor, se presenta como una 

propuesta en cinco tiempos. A continuación, se da a conocer el camino recorrido y cómo se 

dinamizó: 

El primer tiempo llamado a calentar y estirar, corresponde a lo que el autor denomina el 

punto de partida.  En este tiempo elegí contextualizar referentes, planteamiento del problema, 

justificación y objetivos propuestos.  El segundo tiempo llamado un espacio para el re-

conocimiento de los cuerpos-otras víctimas del desplazamiento forzado en la clase de Educación 

Física, corresponde a lo que el autor denomina los planteamientos iniciales.  En este tiempo elegí 

contextualizar la propuesta teórica en torno a los conceptos de territorio-cuerpo, desplazamiento 

forzado, territorio-escuela, otredad, corporeidad y Educación Física. El tercer tiempo llamado el 

campo … la reconstrucción del proceso vivido en un territorio y con los cuerpos-otros, corresponde 

a lo que el autor denomina la reconstrucción del proceso vivido.  En este tiempo elegí 

contextualizar la propuesta metodológica propiamente dicha como proceso de sistematización de 
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mi experiencia pedagógica, los protagonistas de este proceso y las estrategias para la recopilación 

de las vivencias.  

El cuarto tiempo llamado que inicie el juego, corresponde a lo que el autor denomina las 

reflexiones de fondo.  En este tiempo elegí visibilizar las narraciones, los mapas corporales y las 

significaciones propiamente dichas por las niñas y los niños que hacen parte del proceso.  Por 

último, el quinto tiempo denominado por el autor como los puntos de llegada, me permiten dar a 

conocer las interpretaciones y conclusiones de sistematizar mi experiencia pedagógica como 

docente de Educación Física en una escuela rural para reconocer los cuerpos otros de niños y niñas 

victimas del desplazamiento forzado a la luz de su corporeidad y cómo el aula juega un papel 

significativo en el proceso inclusivo.   

Esta estrategia metodológica escogida, para Abello (2020), se concibe como un proceso 

permanente con los sujetos actores de la investigación, una reflexión y análisis contínuo que se da 

a lo largo del camino de la investigación:  

Rescata de manera significativa su pertinencia dentro de los procesos de investigación en 

la medida que son los maestros y maestras quienes son capaces de generar conocimiento 

con los saberes que emergen en la práctica, en este caso, con las niñas y los niños y, las 

relaciones existentes entre los profesores y estudiantes (p. 62). 

Esta mirada permite explicitar todo un proceso investigativo desde el valor de la educación 

y de la reconstrucción de situaciones vividas, pues no traza ni impone logros rigurosos en la 

práctica, sino que se da de la mano con ella, es decir, se construye la sistematización a partir de 

escenarios propuestos por los mismos actores educativos y se contribuye a la reflexión teórica a 

partir de conocimientos surgidos en contextos situados como categorías. Son estas últimas las que 
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precisamente caracterizan la sistematización de experiencias como una estrategia comprometida, 

capaz de aportar a la reflexión pedagógica y, a su vez autónoma en el proceso docente. 

La experiencia investigativa 

 Permitirme una propuesta de corte cualitativo para valorar lo subjetivo y lo vivencial propio 

de la interacción que se da en mi rol docente con las niñas y los niños de una escuela rural víctimas 

del desplazamiento forzado, me permitió desde mi clase  comprender, re-significar y re-conocer 

el alcance  que tienen los procesos sociales para los propios actores que han vivido este  flagelo y 

como  producen la realidad que construyen desde su otredad y corporeidad, lo cual lo asumo desde 

una posición socio-auto-crítica.   

Retomo los aportes de Galeano (2015) mencionado por Abello (2020), respecto a la 

investigación cualitativa como “La columna vertebral de cualquier proceso descriptivo e 

interpretativo” (p.21), por ello, este ejercicio se orientará al conocimiento y comprensión de mi 

propia experiencia como docente de Educación Física a través de la corporeidad de las niñas y los 

niños, cuyas experiencias han sido invisibilizadas por el desplazamiento forzado y el territorio-

escuela.  Las reflexiones logradas pretenden ser un referente para re-conocer sus cuerpos-otros y 

proponer una clase de Educación Física que reconozca y reivindique la corporeidad de quien la 

vive.  

 Este propósito surge al reflexionar sobre cómo las estructuras hegemónicas de poder 

vividas en la escuela, permean mi rol usualmente dominante cómo docente al posicionar al otro(a) 

como un objeto. Por ello, para este proceso elijo ser un otro que comparte su experiencia a través 

de las niñas y los niños que vivencian su corporeidad en mi clase permeados por la situación del 

desplazamiento forzado.   
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Los Cuerpos-Otros re-conocidos en esta apuesta 

El proyecto se desarrolla en la Institución Rural Quiba Alta IED ubicado en la Localidad 19 de 

ciudad Bolívar en Bogotá, zona que se ha caracterizado históricamente por recibir personas en 

condición de desplazamiento forzado, producto del conflicto armado a lo largo de las últimas 

décadas.    A continuación, se hace una presentación de la población que registra haber sido víctima 

de este flagelo y actualmente se encuentran en el Sistema de Matrículas Estudiantil (SIMAT):  

 

Tabla 1.  Registro base 

ESTUDIANTES 

MATRICULADOS QUIBA 

ALTA IED 

REGISTRO SIMAT 

en situación de desplazamiento, en desplazamiento 

forzado o víctima de minas antipersona 

ESTUDIANTES 

INVITADOS 

1500 estudiantes 

matriculados año 2021 

83 estudiantes 4 estudiantes 

 

Fuente: Base datos SIMAT.  Secretaría General de la Escuela Rural Quiba Alta.  5 agosto 2021. 

 

.       Los estudiantes de la Escuela Rural Quiba invitados a reconstruir la experiencia para 

reflexionar en torno a la clase de Educación Física como un ambiente pedagógico inclusivo que 

permite el re-conocimiento de la corporeidad de las niñas y los niños víctimas del desplazamiento 

forzado, se relacionan en la tabla mencionada a continuación: 

Tabla 2. Protagonistas invitados 

  GÉNERO ACTOR ORIGEN EDAD REGISTRO EN SIMAT   

  F N ROVIRA-TOLIMA 15 EN SITUACIÓN DE DESPLAZAMIENTO   

  M C TAME-ARAUCA 13 EN SITUACIÓN DE DESPLAZAMIENTO   

  F Y ANTIOQUIA 15 EN SITUACIÓN DE DESPLAZAMIENTO   

  M W 

ALGECIRAS-

HUILA 15 EN SITUACIÓN DE DESPLAZAMIENTO   

              

Nota: a la fecha de realizado este proceso, no se revelan identidades de los invitados por solicitud de sus 

familias.  Fuente: Base datos SIMAT.  Secretaría General de la Escuela Rural Quiba Alta.  5 agosto 2021. 
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    Los criterios que tuve en cuenta para hacer parte de este camino a dos niñas y dos niños fueron: 

estar registrados en el SIMAT como estudiantes en situación de desplazamiento forzado, que sean 

estudiantes matriculados de la Escuela Rural Quiba Alta y que hayan vivido la experiencia de mi 

clase desde el año 2018 al 2020.  La participación en el proceso se realiza con previa autorización 

de sus familias y acudientes responsables (Ver anexo 2 de consentimiento informado), en el 

territorio escuela que los cobija y lo más importante, con la condición de que su voz escuchada.  

El interés por involucrarlos lleva a darle valor a todas las reflexiones posibles de los procesos base 

que hicieron parte, en palabras de Jara (2018), involucrarlos es “parte de su experiencia 

institucional común” (p. 136).  

Estrategia para la recopilación de vivencias 

Para efectos de este proceso, se generaron dos estrategias para la recopilación de vivencias: 

un taller epistémico-corporal y la creación de mapas corporales.  Dichas estrategias permiten 

rescatar el propósito que se pretende en la sistematización de la experiencia pedagógica como es 

el de re-conocer los cuerpos-otros como una apuesta desde la corporeidad de las niñas y los niños 

víctimas del desplazamiento forzado que han vivenciado mi clase de Educación Física.   

Las estrategias elegidas responden a mi sentir y al intención de  realizar un abordaje del 

desplazamiento forzado, la otredad y la corporeidad de los niños y niñas con experiencias de dolor, 

de sumisión, de control hegemónico corpo-normativo y colonizado que considero complejas y 

asociadas a lo que se espera que se mantenga  como inamovible, estructural, de juegos de poder 

instaurados desde una corporeidad eurocentrista frente a cuerpos perfectos y sobre cómo esta 

realidad se relaciona con mi experiencia sentida al ser docente de Educación Física.  

En este sentido, se pretende con el taller epistemológico y con el mapa corporal integrar 

los ejercicios propuestos con las reflexiones colectivas surgidas de los protagonistas de esta 
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sistematización y algunas concepciones teóricas para su análisis (ver figura 2).   Previo al proceso 

de encuentro con las niñas y los niños, se realizará una prueba de validación a una niña y un niño 

en pro de verificar si las preguntas orientadoras son comprendidas, si funcionan como guía y si su 

construcción es clara y oportuna frente al fin con que fueron diseñadas.  A continuación, detallo la 

estrategia mencionada: 

El taller Epistémico-Corporal 

Es una estrategia creada para generar una línea de base del proceso pedagógico e involucrar 

a los “cuerpos-otros” (las niñas y los niños) a reconstruir la experiencia que han vivido en mi clase 

de Educación Física y cómo su corporeidad ha sido reconocida a la luz del flagelo vivido por el 

desplazamiento forzado.  Para complementar lo anterior, se propone un acercamiento tipo taller, 

el cual “Como metodología privilegiada para la reflexividad, colectiva y encarnada” (Ruiz y 

García, 2018) permite: 

Analizar cómo determinados cuerpos están en ventaja/desventaja epistémica y se les 

atribuye mayor o menor autoridad cognitiva o legitimidad para ser escuchados. Nos 

referimos a cuerpos sociales atravesados por diferentes ejes de opresión (…) y que 

experimentan diferentes formas de discriminación epistémica.   

En concreto, el taller epistemológico fluye en un “encuentro corporal” que permite generar 

una narración biográfica guiada y acompañada por la conciencia de las opresiones que se han 

experimentado en el desplazamiento forzado. Para ello, en el taller se darán las siguientes 

reflexiones orientadoras: 
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Tabla 3.  Reflexiones orientadoras del taller epistémico-corporal 

REFLEXIONES ORIENTADORAS 

Reflexión UNO Reflexión DOS Reflexión TRES 

Invitación a trazar una línea 

imaginaria de la vida, identificando 

violencias/opresiones que se 

vivieron en el desplazamiento 

forzado 

Reflexión sobre las estrategias de 

resistencia generadas por la opresión  

Re-conocimiento de las vivencias en 

la clase de educación física para 

resignificar su corporeidad 

COLOR ROJO COLOR VERDE COLOR NEUTRO (LIBRE 

ESCOGENCIA) 

Por último, se hace una puesta en común de las ideas principales como parte de un proceso 

de construcción colectiva de conocimiento sobre las experiencias vividas. 

Los mapas corporales  

Para Silva, Barrientos, y Espinoza-tapia (2013), el modelo metodológico de los Mapas 

Corporales es una estrategia que aborda la corporeidad como “un lugar por el que fluye el trazado 

de construcciones intersubjetivas que regulan al sujeto, permitiendo textualizar procesos 

subjetivos que, con las estrategias tradicionales del método biográfico, quedan invisibles, en tanto, 

lenguajes semiótico-materiales encarnados” (p. 163).  Desde esta mirada, nos permite intencionar 

desde una perspectiva fenomenológica transgeneracional, la articulación de las experiencias 

subjetivas (la corporeidad de las niñas y los niños) con sus propias historias vividas por el 

desplazamiento forzado y la clase de Educación Física.  Desde esta mirada, pretendo rescatar su 

experiencia subjetiva: ellas y ellos son una corporeidad subjetivada, una conciencia-encarnada la 

cual es transgeneracional porque respondió a comportamientos, significados, sentires, y su 

vivencia trasciende en su cuerpo como “legados” (Catalán, 2020, p. 41).  A continuación, se 

mencionan algunas consideraciones que se tendrán en cuenta: 
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Tabla 4.  Consideraciones para generar el mapa corporal con las niñas y los niños 

CONSIDERACIÓN PARA TENER EN CUENTA 

“La subjetividad es 

precisamente lo que 

articula nuestro espacio 

físico con nuestro 

espacio simbólico, 

diferenciándose dos 

concepciones en cuanto 

al cuerpo” (Torres-

Oquendo & Toro-

Alfonso, 2012) 

• El esquema corporal es una “figuración topográfica de la 

corporalidad” (Bonnier 1905 citado por Sassano 2003). Es decir, la 

representación o el esquema del propio cuerpo.  

• La imagen corporal son las ideas y actitudes que tenemos sobre el 

propio cuerpo, o la representación de nuestro cuerpo en nuestra 

mente. Integra la parte preceptual (mandatos), la conceptual (ideas), 

y la emocional. Dado que mezcla lo intrapsíquico con lo 

intersubjetivo o socio-cultural, podríamos llamarlo también el 

“cuerpo vivido” 

 

 

 

 

¿Qué son los mapas 

corporales? 

• Es una representación gráfica del cuerpo, la cual puede ser de 

tamaño real, más grande o más pequeña.  

• Permite representar diversos estados emocionales, recuerdos, 

pensamientos y experiencias.  

• Estimula la emergencia de significados y discursos encarnados en 

un cuerpo protagonista de la biografía del sujeto.  

• El cuerpo nos remite a una dimensión histórica a travesada por las 

ideologías y por diferentes concepciones elaboradas acerca de él a lo 

largo del tiempo (Reisfeld, 2004). El cuerpo va más allá de su 

realidad fisiológica de forma que también se encuentra imbricado en 

una cultura y, por lo tanto, relacionado al ámbito de lo psicológico. 

“El cuerpo es el lugar 

desde y donde se 

organiza 

experiencialmente la 

existencia” 

(Romero, 2003) 

La técnica permite ilustrar la huella somática, favoreciendo que la 

persona pueda integrar la experiencia de forma ascendente: “a través 

de la autoobservación y el trabajo con el cuerpo, provocar un cambio 

significativo en los pensamientos, emociones, sistemas de creencias 

y pautas de acción fijas asociadas al padecimiento de una experiencia 

traumática…” (Sánchez, 2013) 

El nivel sensoriomotor es el primer nivel de procesamiento de la 

información.  Solo quien ha vivido la experiencia puede vivenciar la 

construcción del mapa corporal por ello, requiere crear “clima” para 

facilitar la conexión emocional y experiencial (aromaterapia, 

danzaterapia, musicoterapia). 

 

Nota: creación propia.  Fuente: Catalán, 2020, p. 41-42. 
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Momentos para la construcción de la experiencia a través de los mapas corporales 

Primer momento: construir una línea de acontecimientos, en donde las niñas y los niños 

puedan plasmar los sucesos más importantes en su vida en relación con la experiencia pedagógica 

vivida durante la clase de Educación Física y su corporeidad víctima del desplazamiento forzado 

(serán ellas y ellos quienes elijan que desean contar y mostrar).  Esos acontecimientos serán 

graficados en su mapa corporal, el apoyo y la guía orientadora buscará invitarles a plasmar 

símbolos, palabras, mensajes que presenten su cuerpo y experiencias (gratificantes, habilidades, 

recursos, hitos significativos, situaciones, eventos, tópicos).   

Segundo momento: plasmar en su propio mapa ya construido, de forma paulatina, apoyada 

y guiada las experiencias no gratas (Si eligen hacerlas visibles): Identificación de situaciones, 

momentos, hitos: búsqueda de respuestas alternativas/soluciones.  Es un momento que requiere 

conexión emocional para identificar y visibilizar los recursos personales de las niñas y los niños 

para contener y protegerse de las experiencias dolorosas confrontando el papel que juega la escuela 

y la clase de Educación Física en los procesos de educación inclusiva de ellas y ellos víctimas de 

desplazamiento forzado. 

Tercer momento: es el momento de generar representaciones en su propio mapa corporal 

(Visibilizando el impacto que el desplazamiento forzado tiene frente a la concepción de otredad 

en ellas y ellos).  Se invita a que las niñas y los niños dibujen símbolos, palabras o mensajes que 

representen su propio cuerpo y las experiencias que elija profundizar (Dicha elección se propondrá 

con base a la línea de acontecimientos que se rescataron en el primer momento).  Es un momento 

de co-creación de las niñas y los niños por lo que las formas, texturas,  colores,  materiales y el 

territorio elegido para hacerlo son de libre elección.  
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Cuarto momento: es un momento de reflexión y cierre en pro de resguardar la intimidad 

expuesta y devolver conexiones creadas para contener la situación y no quedarse en la misma como 

problema, para pensarse y crear las alternativas posibles de resignificación (Reconociendo el 

aporte de la clase de Educación Física en la corporeidad de las niñas y los niños víctimas del 

desplazamiento forzado en una escuela rural de la ciudad de Bogotá).   

Categorías orientadoras  

Para Jara (2018), es prudente recalcar la importancia de los ejes de sistematización, ya que 

“No se trata de comenzar a acumular toda la información existente respecto al tema, lugar o 

periodo de la experiencia que se quiere sistematizar, sino solamente aquella relevante para los 

objetivos definidos y que esté relacionada con los aspectos que más interesa” (p. 148).   Para el 

propósito de este proceso he precisado que, cada momento mencionado en la construcción de la 

experiencia a través de los mapas corporales se trasvesalizan como cuatro reflexiones orientadoras: 
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Figura 5. Categorías orientadoras iniciales 

 

 

Nota: creación propia 
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Figura 6. El camino del taller Epistémico-corporal y el Mapa Corporal 

 

Nota: creación propia.  La propuesta de tiempo es flexible y responde a la dinámica 

experiencial que se construyó en el encuentro. 
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CUARTO TIEMPO… QUE INICIE EL JUEGO… LAS REFLEXIONES DE FONDO 

“¿Qué es la hospitalidad? Es la que abre la puerta al otro no condicionándolo, implica 

la existencia de una diferencia radical: el otro no es un igual sino un diferente, es necesario que 

el otro sea una exterioridad irreductible al sujeto, la hospitalidad no resuelve la cuestión del 

otro, pero nos enseña a desapegarnos de nuestro yo, de nuestro ego.  Asume que nuestro vínculo 

con el otro es imposible, pero resignifica esa imposibilidad en la posibilidad de transformarnos 

a nosotros mismos.  Da a entender que en definitiva todos somos extranjeros, todos somos otros”  

 

(Levinas citado por Sztajnszrajber, 2014)   

 

Las reflexiones de fondo son para Jara (2018), el tiempo en el que “nos permitirá develar, 

explicitar y formular aprendizajes. Todos los otros momentos de nuestra propuesta metodológica 

están en función de este momento (…) es dejar hablar a la experiencia y ella misma nos irá 

generando interrogantes de profundización que apunten a comprender el porqué de lo ocurrido en 

el devenir del proceso” (p. 155). 

Como referente para este momento, se esperó que en todo momento se vivenciara mi 

experiencia pedagógica desde las voces de las niñas y niños invitados, brindándoles un espacio de 

participación activa, libre, voluntaria y autónoma, evocando su experiencia hasta donde lo 

permitieron desde sus escritos, narraciones y sentires.  Se tuvo en cuenta sus lenguajes de la 

experiencia a sistematizar pues “El sentido de lo que somos, depende de las historias que contamos 

y que nos contamos y, en particular, de aquellas construcciones narrativas en las que cada uno de 

nosotros es, a la vez, el autor, el narrador y el carácter principal” (Larrosa, [1995] mencionado por 

Maya [2012], p. 4).  Es, en los procesos de socialización, que los niños logran recordar sus historias 

personales producidas y mediadas en el interior de determinadas prácticas sociales, pues desde las 

infancias se constituyen nuevas figuras sociales sobre ellos mismos.   

Aquí me detengo un poco para pensar en lo que implica para ellas y ellos tener que recordar, 

¿qué se recuerda? Se recuerda entonces, lo que se lleva en la memoria con cada una de las marcas 

de la piel.  Según Serrano (2018) la palabra “recordar” viene del latín recordari, formado de re (de 
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nuevo) y cordis (corazón). Recordar quiere decir mucho más que tener presente en la memoria. 

Significa “volver a pasar por el corazón” (p. 100) y viene del latín accordare, de a (proximidad) y 

cordis (corazón). Y si etiológicamente esto es recordar, ¿cómo se da este proceso en los niños más 

allá de la mente si también está condicionada corporalmente?, ¿dónde se localiza entonces este 

recuerdo?, ¿se instala en el alma y el cerebro o se inscribe en el cuerpo y la piel? 

No es un secreto que la historia del país se construye en gran medida desde la voz de los 

adultos y pocas veces se da lugar a las voces de las niñas y los niños, limitando en alguna medida 

la oportunidad de que ellos puedan expresar sus emociones, sus miedos, sentimientos y 

sensaciones que puedan tener respecto a las experiencias vividas y las diversas situaciones que 

muchos de estos como víctimas del conflicto armado interno del país cargan a sus espaldas, como 

desaparición y desplazamiento, secuestro y reclutamiento, la mayoría de las veces forzado (Barrera 

y Aldana, 2016, p. 19). 

Por otra parte, requiero resaltar qué, en el proceso de acercamiento se hizo contacto inicial 

con los padres de familia de las niñas y niños, teniendo en cuenta que la población a invitar eran 

personas menores de edad para el estado colombiano.  No quiero dejar pasar esta experiencia con 

la madre de uno de los protagonistas, quien, reconociendo mi labor en la institución educativa me 

aclaraba que no tenía ningún inconveniente con la participación de su hijo en la sistematización de 

la experiencia, sin embargo, reiterativamente me consultaba sobre el tipo de información que yo, 

como profe iba a solicitar porque “Podrían haber pasado 10 o más años pero que usted no se 

imagina como era el conflicto y no quiero revivir eso y mi familia tampoco” es lo que 

anteriormente reflexionaba frente a “pasar por el corazón” pues el recuerdo duele. 

Por lo anterior, para preservar el anonimato de los participantes y cuidando el voto de 

confianza de las familias, mis estudiantes y protagonistas de esta experiencia investigativa, sus 
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nombres no aparecerán y no se darán detalles de los soportes que declaran su condición de 

desplazamiento. 

Recorrido logrado: encuentros y silencios 

A continuación, se narra el recorrido vivenciado con los protagonistas invitados (ver Figura 

N. 4) en el encuentro vivencial: 

 La sesión tuvo lugar el miércoles 26 de mayo en dos escenarios institucionales de la IER 

Quiba Alta:  el primero fue la Biblioteca de la sede A (Momento en el cual se realizó la 

presentación de actores y la creación de las líneas de tiempo) y, el segundo escenario fue la 

Ludoteca de la sede B (Donde se vivenció del taller epistémico corporal, se construyó el mapa 

corporal y reflexiones finales).   

Figura 7. Protagonistas invitados 

 

Nota: estudiantes IER Quiba Alta 

Antes de dar inicio a las reflexiones de fondo, requiero detenerme en una vivencia personal 

que este proceso de sistematización me ha generado y qué desde mi imaginario, pretendía que 

fuese: dinámica y fluida.  En la realidad, me encontré con historias llenas de resistencias, miedos, 

incomodidades, inseguridades y desconfianza.  Estas emociones y sentimientos se enmarcaron en 
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lo que he llamado profundos silencios4.  Los diálogos pretendidos en los encuentros me mostraron 

que sus profundos silencios fueron “esas voces que narraban la experiencia” y me llevaron a 

retomar los planteamientos de Corbin (2018) mencionado por De Gortari (2020) quien afirma que 

“el silencio es testigo de emociones muy profundas, es un vínculo muy estrecho ya que el silencio 

es la condición de posibilidad para que algo sea escuchado” (p. 65).    

Evocar el silencio es como invocar el vacío, la ausencia, la nada, sin embargo, la primera 

gran reflexión de fondo me muestra que “el silencio puede partir del escuchar al otro, del 

escucharse con el otro y del escucharse a sí mismo” (Bellet, [1989] mencionado por Rojas [2020]), 

a lo que también se sumaría el escuchar lo otro y en este caso sería la vivencia del desplazamiento 

forzado en las niñas y niños que son protagonistas de mi experiencia pedagógica: “el silencio, 

siendo una regla ancestral, secular y milenaria, permite, ante todo, la escucha del otro y de lo otro” 

(Rojas, [2020] mencionando a Foucault, [2002]).  En este sentido tal vez haya un sinnúmero de 

silencios que nuestros oídos y sentidos no alcanzan a percibir porque el silencio simplemente es 

múltiple, inevitable, necesario y resulta a veces impertinente tratar de cercarlo con palabras, lo 

cual es uno de los preámbulos de las reflexiones de fondo de esta experiencia. 

Para Doncel, Vega & Herrero (2020) “existe un fenómeno interesante unido al silencio” 

en el desplazamiento forzado y es el sentimiento de inseguridad: “Son temores derivados de su 

percepción de vulnerabilidad, que les generan un miedo social al señalamiento y al rechazo: [pues 

es algo que uno no cuenta por miedo a ser rechazado y a que sientan que uno es un invasor]” (p. 

66).  En este sentido, el silencio se presenta como una decisión de supervivencia en su nuevo 

 
4 Esta experiencia me mostró que siempre esperamos que “nos cuenten, nos relaten, nos detallen” sin embargo 

en este tiempo de la propuesta metodológica el no expresar se convirtió en una forma de comunicar su vivencia y por 

ende, de comunicar la experiencia pedagógica que se pretende en la sistematización.  Para Méndez (2014) el silencio 

tiene un gran valor comunicativo y cuenta, en cada cultura, con unos valores propios que lo motivan y caracterizan. 

En definitiva, es evidente como los actos silenciosos no tienen el valor que se esperarían sin embargo en este tiempo 

de la propuesta metodológica, se cuenta cómo el silencio hizo parte de esa reflexión de fondo. 
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contexto: “bajo el argumento de que la revelación como víctimas puede avergonzar a los niños y 

ponerlos en una situación de riesgo” (Doncel, Vega & Herrero, 2020, p. 68) 

Finalmente, para irme acercando a las reflexiones de fondo sobre el reconocimiento de los 

cuerpos otros de las niñas y los niños víctimas del desplazamiento forzado y apostarle a su 

corporeidad en mi clase de Educación Física, me detengo un poco en el análisis de los 

planteamientos que se mencionan en la Figura N. 2 como ejes para sistematizar mi experiencia.  

Mis reflexiones sobre los relatos, los silencios, las creaciones y las vivencias evocadas por las 

niñas y los niños se describen a continuación: 

Reflexión uno: La experiencia pedagógica vivida durante la clase de Educación Física y su 

corporeidad 

“Un día de colegio era así me tenía que levantar temprano para ir a la escuela y si 

teníaeducación f. jagaba conmis amigos del colegio y eran lejos el colegio nos tocaba irnos 

caminando para el colegio abeses me recogia un carro” (Transcripción textual del escrito de C) 

 

“El silencio es una utopía impracticable” Carlos Skliar (2017) 

 

Para esta reflexión tomaremos como referente la vivencia de C, un niño de 13 años quien 

sus sentires compartidos desde su corporeidad muestran el temor para expresar emociones, sus 

profundos silencios5 dan cuenta que, a pesar que son víctimas y no niegan lo vivido, evitan evocar 

la misma, debido a las marcas desde el dolor y la pérdida por desarraigo. 

 

 

 

 

 

 
5 Debo aceptar que sus silencios me generaron miedo, nerviosismo e imposibilidad de manejo, en la mirada 

de Rojas (2020) es “el blanco [yo] necesita llenar el espacio con sonido, hablando enseguida aun antes de saber lo que 

va a decir” (p. 260).   
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Figura 8. Llegada a IER Quiba 

 

Nota: línea de vida de C, 13 años 

Para iniciar, debo aceptar que mi experiencia pedagógica a la luz de su corporeidad muestra 

que la escuela sigue perpetuando la mirada alienante y mecanicista de las cosmovisiones de niños 

y niñas, anulando su posibilidad de ser, sentir, crear, expresar de manera genuina y propia de su 

derecho al co-habitar un territorio.  Ellas y ellos deben responder a unas normalidades establecidas 

por el sistema (En este caso, el educativo).   

Como se ha estado reflexionando en las conceptualizaciones planteadas y se logra 

evidenciar en los encuentros: la experiencia pedagógica vivida a la luz de la corporeidad de sus 

protagonistas, la aterrizo con una postura personal;  lo que sucede en la escuela, también sucede 

en el aula (y en consecuencia, también en mi clase de Educación Física), este planteamiento lo 

justifico con las reflexiones de Anderson  y  Blase,  (1987) mencionados por  Alliaud  (2004) 

quienes señalan  la  existencia  de  una  “cultura  escolar”  que trasciende  las particularidades  de  
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las distintas  instituciones  y  se  pone  de  manifiesto  en  la  constancia  estructural  que mantienen  

las  interacciones,  la  organización del  espacio  físico,  los  discursos  y  las  formas  de  actuar: 

El rasgo más llamativo de los principios y prácticas educacionales es, para los autores, su 

uniformidad. La alta estabilidad del sistema escolar podría explicarse, para otros, por la 

creación de un discurso o dispositivo pedagógico, gramática que ordena y posiciona a la 

vez que guía la transformación” (p. 1) 

Por otra parte, el buscar involucrar los recuerdos, olvidos, narrativas, actos, silencios y 

gestos en la experiencia vivida por el desplazamiento forzado de “C “me reafirma que:  

“El tiempo de nuestras vidas está constituido por el pasar de lo que nos pasa, por nuestra 

experiencia. Porque la experiencia es siempre nuestra experiencia, lo que nos acontece a 

nosotros, y lo que nos acontece en el tiempo de nuestras vidas” (Larrosa, [2009] 

mencionado por Contreras [2010], p. 63)  

Dichas reflexiones frente a sus silencios, muestran que la relación con el otro es totalmente 

humana y la mismidad no debe reducir al otro, ni someterlo, sino que, debe siempre tal mismidad 

moverse, alternarse y responsabilizarse por quien está fuera.  Parafraseando a Lévinas, (1995) 

mencionado por Abello (2020) ese encuentro responde a darse al otro, pues es en la significación 

de la gratuidad para el otro, donde descansa la responsabilidad por su cuidado y bienestar.  En 

cuanto al silencio como espacio de reflexión, hay que señalar su carácter estrictamente personal e 

intransferible, dado que “es una experiencia individual prácticamente imposible de manifestar a 

otros” (Furrasola, 1999, p. 57) 
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Figura 9. sentir que no estoy en el lugar correcto 

 

Nota: mapa corporal de W, 15 años 

Sus “representaciones sociales pueden lograr darnos una mirada diferente a la observación 

desde afuera” (Acosta y Carvajal 2014, p. 26).  

Al retomar los planteamientos de Levinas (s.f) citado por Sztanjnszrajber (2019), se puede 

considerar que en el desplazamiento forzado el otro desestabiliza, es como un palo en el engranaje 

que detiene esa normalidad que venía “funcionando bien”, la cual se ve amenazada porque siempre 

hay un otro, adentro del muro todo parece funcionar a la perfección, pero el muro se vuelve 

invisible y afuera están esos los otros que se debe soportar.  Esto lleva a que un yo tenga que tolerar 

al otro, y ¿qué es tolerar al otro? es soportar.  Es un grado de admisión a todo lo que es contrario 

a nuestras costumbres, el otro genera conflicto, aunque el otro sea diferente a mí, al otro hay que 

tolerarlo, el otro es el prójimo.  Hay un principio de proximidad que hace del prójimo un cercano, 

alguien próximo que por ello se vuelve propio, pero en ese acto (Desplazamiento forzado) pierde 

su otredad.  Ahora imaginarme como se concibe esta proximidad cuando eres un niño o una niña, 

el del problema, el distante, el ajeno, el extranjero, aquel que queda absolutamente afuera de lo 
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propio, aquel cuya presencia amenaza y pone en peligro la mismidad, configura un escenario de 

exclusión donde se pierden toda singularidad.   

Figura 10. Un día de clase de educación física 

 

Nota: escrito de C, 13 años. 

La institución educativa es un territorio receptor, tiene un reto y tarea diaria de educar y 

favorecer el desarrollo integral de las personas.  Desde el sentir de C esa llegada fue acogedora.   

Retomando los planteamientos de SanMartín (2017) ese cuerpo en el territorio escuela encuentra 

la “corpósfera” como sistema de relaciones corporales, para corporeizar la vida humana, y con ello 

la mediación del cuerpo para la construcción social de otra forma cultural.  

Este sentir me lleva a evocar los planteamientos de Fernández (2007) y su análisis sobre la 

interexperiencia: 

Se requiere para conmovernos en el aula, a (trans)-formarnos entre cuerpos y a recuperar 

la idea de encuentro para la educación en lugar de intervención de unos sobre otros. 

Precisamente, acojo el término aprendiseñante para nombrar el proceso de intersección 

entre aprendizaje y enseñanza, tanto para quien está en el rol de enseñante como de 

aprendiente, esto es, que entre ambos se abre un campo de diferencia donde se sitúa la 

experiencia de aprender con autoría. Para una autoformación, el enseñante ofrece “algo”. 
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Pero para poder apropiarse de aquello, el aprendiente requiere inventarlo de nuevo. En la 

interexperiencia este proceso es vivido por ambos, es una afección mutua que se va 

imprimiendo como un aprendizaje para ambos y que cobra más relevancia cuando se trata 

de formar formadores. 

La experiencia pedagógica reflexionada muestra la necesidad de conocernos, de explotar 

nuestras posibilidades, asumir nuestras limitaciones, mejorar nuestra manera de comunicarnos, de 

relacionarnos desde lo que he llamado “como encuentros desde una bioética6” que se expande en 

todas las áreas de la vida de quien se encuentra en mis espacios de aula y en el territorio escuela. 

Desde esta mirada, la experiencia pedagógica vivida en mi clase de educación física apunta 

a asegurar que los niñas y los niños descubran todas sus oportunidades desde la corporeidad 

comprendiendo que reconocer un cuerpo otro implica visibilizar el papel de la Educación Física 

en la construcción de su corporeidad, desde su reconocimiento en el ser, hacer, tener y estar en 

plena autonomía y libertad, donde la justicia por su vivencia sea lo que nos cuenta W “es muy 

bonito porque me permitieron recordar mi municipio y recorrer el nuevo lugar donde estaba” (15 

años) 

Reconocer la experiencia, es reconocer al niño y la niña como sujeto activo de la sociedad, 

entender la trascendencia de distintos acontecimientos de su vida, es comprender el sentido de 

muchas de sus acciones que guían su propio proceso formativo, la experiencia es consustancial al 

aprendizaje, lo provoca y lo reafirma Zambrano (2007).  Por tal, un verdadero aprendizaje permite 

pensar en las experiencias pasadas, pero también construir experiencias futuras, por ello la escuela 

debe dar lugar a la producción cultural y social, y solo a partir de la formación como experiencia 

 
6 Desde esta experiencia me permito entender la “bioética”, como todas esas cuestiones que trata la vida y 

las decisiones-acciones que se van dando en cualquier contexto (personal, familiar, en la escuela) para un vivir y un 

relacionarnos desde el reconocimiento y la visibilización de la corporeidad. 
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se puede lograr. “El proceso de recuerdo de experiencias almacenadas en la memoria es 

fundamental para el análisis de esas reconstrucciones y la interpretación de la evidencia.” (Carli, 

Martinez, Masseroni & Sondereguer, 2004, p. 3).  

Reflexión dos: El papel que juega la escuela y la clase de Educación Física en los procesos de 

educación inclusiva 

“Extraño mi espacio donde era [yo], corría sin miedo, no tenía peligro” (W, 15 años) 

La llegada al territorio escuela es, en la mirada de Lasso (2013) una experiencia que 

confronta y, si lo vemos con ojos de las familias en condición de desplazamiento, se convierte en 

una vivencia que se suma a la violencia ya vivida, la cual me atrevo a dejar de manera textual: 

Una vez se ingresa al sistema sin la documentación requerida con la condición de entregarla 

después viene el proceso de asignación del cupo, trámite nada claro a nivel 

interinstitucional sino más bien difuso. En realidad, no se trata de una ruta de atención sino 

de ingreso al sistema escolar y enfocada específicamente a las instituciones educativas, con 

el fin de orientarlas acerca de cómo deben proceder cuando acuden personas en condición 

de desplazamiento a solicitar un cupo. Esta información, en primer lugar, tiene la dificultad 

de no ser de amplio conocimiento y divulgación. De hecho, algunos funcionarios que 

prestan servicios a la población desplazada reconocen un panorama laberíntico que 

dificulta cualquier camino.  Es así como una familia en condición de desplazamiento que 

se acerca a la institución educativa más cercana sin distinguir si trata de una institución 

oficial o de cobertura, debe recorrer un tortuoso camino para conseguir un cupo. En 

segundo lugar, por su misma condición de desplazamiento forzado las personas deben 

vincularse al sistema de atención para población víctima y registrarse mediante una 

caracterización, tras de lo cual reciben la verificación de haber sido incluidas como 
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víctimas del conflicto armado (…) ¿Por qué no se registran? Los niños al colegio llegan 

desorientados. Hay un choque de valores y de costumbres. Las necesidades básicas no son 

resueltas. Son muchas complicaciones, ¿cierto? Los niños llegan con unas costumbres y 

unos valores autóctonos y cuando llegan a la ciudad esta les daña todo ese pensamiento, 

todos esos valores. Cuando el niño llega a la ciudad tiene que crear una coraza para poder 

protegerse del medio y esa coraza es la que lo hace estar a la ofensiva y a la defensiva para 

poder sobrevivir (p. 41-42). 

Esta reflexión me lleva a seguir considerando cómo se le ha dado tratamiento en la escuela 

al flagelo del desplazamiento forzado y por ende al cuerpo que llega a habitar un nuevo territorio, 

ajeno, desconocido, vulnerable.  El cuerpo en la institución educativa no puede pasarse por alto: 

“Pero, aunque esto sea evidente, la institución educativa ha tenido un clamoroso éxito ignorando 

al cuerpo tanto en la teorización de la práctica educativa como en la práctica de las teorías 

educativas” (McLaren (1997) mencionado por Águila y López (2019), p. 414).   La realidad 

educativa de hoy mantiene la dualidad mente/cuerpo ya que, en el discurso y la acción pedagógica 

en general, y de la Educación Física en particular, el cuerpo sigue ausente, silenciado, moldeado, 

disciplinado, sujetado. 
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Figura 11. experiencia “nueva vida escolar en IED Quiba” 

 

Nota: línea de vida de N, 15 años. 

La sistematización de mi experiencia a la luz de la vivencia de los protagonistas invitados 

me lleva a mantener la reflexión del papel que tiene el territorio escuela para la inclusión de ese 

otro violentado en sus derechos.  Ese papel ha mantenido una relación asimétrica entre la víctima 

(No reconocidos como víctimas, con derechos específicos, sino como un estudiante más que es 

registrado en un sistema-SIMAT)) y los sujetos con el saber y el poder de satisfacerles sus 

necesidades naturales y más apremiantes (Instituciones y profesionales de la atención, YO COMO 

EL PROFE) 
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Figura 12. quien soy 

 

Notas: mapa corporal de Y, 15 años 

Recocer un cuerpo otro como una apuesta por su corporeidad, lo cual es el propósito que 

me llevó a sistematizar mi experiencia, me muestra la profunda ruptura que se da desde la otredad 

y la homogenización que el estado ejerce para insertar a los niños y niñas porque es “un número 

más que no requiere especial atención” los niños y niñas desplazados forzosamente no son 

reconocidos en la escuela y ese desconocimiento de su identidad cultural es generado por el afán 

de integrar a los niños afectados por el desplazamiento forzado a nuevos contextos urbanos (o 

rurales que no son sus territorios), olvidándose del reconocimiento de sus experiencias. 
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Figura 13. experiencia “Es un área rural y es hermoso” 

 

Nota: mapa corporal de N, 15 años. 

Este fenómeno da lugar a una contradicción: ¿llegamos a un nuevo territorio? rural o 

estamos en la ciudad?  El niño y la niña protagonistas de este proceso se encuentran en una escuela 

que hace parte de un territorio rural.  Estos territorios: Quiba y la Escuela se encuentran en una 

liminalidad producto del acercamiento con la parte rural de la ciudad debido al crecimiento de la 

localidad 19 de Ciudad Bolívar de Bogotá (La urbe más grande de Colombia).   
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Frente a lo anterior, Acosta y Carvajal (2014) plantean el impacto cultural es más 

significativo si el cambio es de un área rural a un área urbana y si hay una gran distancia entre el 

sitio de donde se salió por el desplazamiento y el lugar de llegada:  

Es de prever que las personas desplazadas a Bogotá, por la distancia cultural entre una zona 

rural y la capital del país, no tendrían mayores posibilidades de una integración cultural y 

con seguridad la tendencia va a ser que las personas asimilen la nueva cultura, es decir, que 

se vean forzadas a adoptar las costumbres, valores y estilos de vida de la cultura bogotana 

(Ruiz, Ceballos y Arias, 2002). 

Esto se evidencia en la escuela a la que las niñas y los niños llegan a hacer parte, siendo 

este un espacio de encuentros y construcciones de culturas, no obstante, por desconocimiento, poca 

comprensión o indiferencia sobre la complejidad de las problemáticas, sociales, políticas y 

económicas muchas veces se invisibiliza la producción cultural como una contribución a los 

procesos formativos en la escuela. 

Esta contradicción genera una producción cultural y social diferente, y sólo a partir de la 

formación como experiencia se puede lograr re-conocer: “(…) El proceso de recuerdo de 

experiencias almacenadas en la memoria es fundamental para el análisis de esas reconstrucciones 

y la interpretación de la evidencia.” (Carli, Martinez, Masseroni & Sondereguer, 2004, p. 3).  En 

el contexto de este propósito, se parte de que todos y cada uno de los niños que configuran sus 

distintas formas de ver el mundo, sus distintas identidades y con ello las distintas figuras de 

infancia, son atravesados por experiencias que en la particularidad del fenómeno del 

desplazamiento forzado han generado conocimientos que no pueden ser ignorados por la escuela, 

sin embargo, este es un error muy común en el sistema educativo homogenizante y técnico de 

muchas instituciones en Colombia: 
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Todavía nos cuesta entender que la experiencia cultural de un sujeto no puede limitarse a 

formas estrictamente técnicas […] Mientras nuestro sistema escolar continúe anclado en la 

racionalidad técnica tendremos menos posibilidades de alcanzar un nivel de pensamiento 

diferente.  Mientras nuestros profesores sigan siendo formados en dicha racionalidad 

nuestras escuelas estarán cada vez más lejos de ser verdaderas instituciones de cultura 

(Zambrano, 2007)  

Figura 14: no quería ir al nuevo colegio 

 

Nota: mapa corporal de N, 15 años. 

Debo aceptar que el papel del territorio escuela permeó mi práctica docente como educador 

físico al reproducir una relación ética con “los cuerpos otros” basada en la tecnicidad, el 

rendimiento y la productividad y, a nivel político, llegó a perpetuar las relaciones de poder 

hegemónicas.  Lo cual generó rechazo y desinterés en las niñas y los niños.  Definitivamente el 

papel de la escuela y de mi clase debe partir de la corporeidad, diversidad y la diferencia en cada 

experiencia personal como base de la acción educativa, ello supone poner al otro y a la otra como 

protagonista del proceso y darle prelación al desarrollo de su ser.  Esta intensión requiere de un 
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acto pedagógico consciente cuyo propósito sea el de darle sentido y significado a la experiencia 

de habitar nuestro cuerpo, vinculando la intención de mi labor pedagógica con los procesos 

administrativos que ofrece el territorio escuela. 

Pensar el papel de la escuela para generar esos actos consientes desde el cuerpo, se 

convierte en una acción compleja que le da valor a la vivencia corporal y motriz, que conecta al 

ser consigo mismo, con los otros y con el entorno.  Esta ruptura se alcanzó con las 

conceptualizaciones logradas en mi formación posgradual, las cual se ha abordado a lo largo de 

esta experiencia como construcción permanente, promoviendo las reflexiones desde el enfoque de 

derechos, hospitalidad, reconocimiento del otro y también, desde las contradicciones que brinda 

un pensamiento crítico social. 

Reflexión tres: Impacto que el desplazamiento forzado tiene frente a la concepción de otredad 

en ellas y ellos 

“A pesar que los chicos me conocían de antemano, habíamos trabajado en espacios del 

territorio escuela, sus diálogos fueron los silencios más profundos que he sentido” 

David, el profe de educación física   
 

Figura 15: me da rabia 

 
Nota: mapa corporal de Y, 15 años. 
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Uno de los sentires más profundos en este proceso de sistematización que se convierte en 

la reflexión más importante de esta experiencia, es la generación de diálogos y el rompimiento de 

silencios en “los otros”.  En este proceso reitero que el valor más importante para el “yo” es su 

propia seguridad, el “yo” construye sentido adaptando todo lo que lo excede a sus propios miedos 

y así logra estabilidad, evocando lo que narraba , un ejemplo de esta afirmación se aprecia en el 

comentario de  Y de 15 años al afirmar: “De la rabia que me daba que me hagan bulling, me 

desquitaba conmigo misma y me cortaba” toda búsqueda de sentido es siempre una búsqueda de 

seguridad,  y el desplazamiento lo que genera es vulneración a la propia seguridad: “es mejor no 

hablar, no recordar; están mejor si no preguntan; ellos pueden tener problemas; tener más rencor 

y ponerse en peligro si hablan de esto con los compañeros en el colegio” (Doncel, Vega & Herrero, 

2020, p. 67). 

Es pretencioso esperar que en los acercamientos a las niñas y niños invitados a esta 

experiencia relaten todos los hechos escalofriantes de violación de sus derechos humanos,  ya que  

el solo hecho de reconocerse como “víctima” les da miedo, además   sus “no-voces y prolongados 

silencios” me mostraron el impacto de estas vivencias  sobre el desplazamiento que 

infortunadamente se  traducen en la pérdida de su  humanidad (Pertenencia de su cuerpo, 

corporeidad y  lugar de origen),   su silencio es  una forma de  resistencia al desarraigo frente a la 

normalización   de las  historias de vida  contadas por sus  demás compañeros de estudio: 

Solo queda, entonces, ese momento de detención para escucharnos a nosotros mismos, que 

en concordancia con el anciano indio de Nerburn (1994), permitiría que pensáramos en 

nuestras palabras como si fuesen semillas, para plantarlas y luego dejarlas crecer en silencio 

(Rojas, 2020, p. 263) 
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En su realidad lo que descubrí con esos silencios escalofriantes durante nuestro encuentro, 

durante la creación de los mapas corporales y la vivencia del taller epistémico corporal,  fue la 

pérdida de su esencia y de la concepción de otredad; el rompimiento de la relación de ellos y ellas 

con su entorno y tristemente,  con mi propio ser,  a pesar de conocernos hace más de  tres (3) años;  

en sus silencios se sienten seres aún cargados de dolor, de desarraigo, de des-significación y sin-

sentido por lo propio: 

El silencio puede ser la última frontera que se extiende como posibilidad infinita de crear 

y de re-crear...nos.  El silencio así, permitiría percibir que cualquier tipo de creación y de 

expresión se difumina con la vida en sí, porque pone en escena los temas fundamentales de 

la existencia: la soledad, la nada, el vacío, la muerte... Pero, asimismo, aquello que produce 

afirmación, remanso y gratitud (Rojas, 2020, p. 263) 

Evoco mi reflexión del silencio con sus posturas corporales y la necesidad de olvido, 

negación y evitación (en especial, cuando se les invitó a crear sus propias líneas de vida y se 

descubrió que estos estudiantes declarados víctimas del desplazamiento forzado, niegan su 

situación, debido a la estigmatización y miedo a ser rechazado y no reconocido en el nuevo 

territorio). 

El “olvido de sentires, vivencias, situaciones” se une con su propio silencio y muestran 

como el impacto de este flagelo invisibiliza a las niñas y niños por la implementación de 

dispositivos de poder qué, en postulados de Focault (2012) mencionado por Santiago (2017) se 

dan en las mediciones y comparaciones, en “la estandarización” del ser, en el ingreso a listados de 

asistencia, el sistema disciplinario-evaluador, fomentando el “cuerpo dócil (…) Estos métodos de 

control del cuerpo, que lo sujetan  ejerciendo  una  relación  de  docilidad-utilidad” (p. 320).  Desde 

esta mirada se va desdibujando su historia, lo cual deja entrever la ausencia de estrategias desde el 



94 

 

territorio-escuela que les reconozca su propia identidad desde la experiencia vivida, que promueva 

la conservación y la transferencia original (su cultura).  Estas ausencias educativas requieren 

significación de la vivencia de las víctimas de desplazamiento forzado en Colombia y este es el 

gran impacto que se presenta: LA INDIFERENCIA. 

Figura 16: ¿Porqué me pasan esas cosas? 

 

Nota: mapa corporal de Y, 15 años. 

Siguiendo con la postura considerada por Acosta y Carvajal (2014), la experiencia entra a 

jugar un papel significativo en el reconocimiento de ese cuerpo otro, pero en esta oportunidad se 

trasciende a la de mis niñas y niños en la escuela (En mi escuela, en nuestra escuela, en nuestro 

territorio Quiba), pues son ellos quienes desde sus representaciones e imaginarios me mostraron 

que su silencio era su grito, a su manera, desde su ser, fue así como se fueron de-construyendo, 

co-creandose, re-diseñandose, re-significandose, re-naciendo desde un territorio ajeno y desde el 

mundo adulto que generó esa violencia en su vida. 
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Figura 17: Su silencio… su mejor relato escrito 

 

Nota: línea de vida de W, 15 años. 

Finalizo este apartado con lo impactante del silencio de “W”, quien me lleva a considerar 

que las historias de vida de los niños y niñas víctimas del desplazamiento forzado se han querido 

mostrar como un cuento.  Se ha hecho ver a la víctima como héroe por soportar la violencia y que 

además logra escapar victoriosa del dolor que protagonizó.  Su silencio es una clara postura de 

resistencia a seguir siendo vistos como una estadística más en la escuela, es una resistencia que 

demanda una postura ética sobre el acogimiento al otro como lo planteará Lévinas (1975) y así 

comprender su cuerpo como crónica de sus pequeñas vidas, como texto digno de interpretación 

donde la piel es una realidad de su contexto histórico, social y cultural.  No fueron las palabras 

dichas sino los silencios aterradores que evocaron el recuerdo y se transformaron en una 

oportunidad para rescatar una experiencia pedagógica: 
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El silencio pareciera ser esfuerzo, algo que hay que elaborar, crear y re-crear. Así, si el 

silencio del ambiente no existe, entonces solo resta como única condición para hacerlo 

existir el tratar de acallar la voz interna y las propias palabras audibles externamente para 

disponernos a escuchar no solo al otro, sino también lo otro y, sobre todo, a nosotros 

mismos: No se trata de que haya una ausencia de manifestaciones ruidosas, sino de que se 

produzca una resonancia entre uno mismo y el mundo, que llame al recogimiento, a la 

calma [lo que] permite hacer balance, recobrar el equilibrio interior, dar el paso de una 

decisión difícil. El silencio pule al hombre y lo renueva, pone en orden el contexto en el 

que desenvuelve su existencia (Rojas [2020] mencionado por Le Breton, [2006], p. 257). 

Reflexión cuatro: Aporte de la clase de Educación Física en la corporeidad de las niñas y los 

niños víctimas del desplazamiento forzado en una escuela rural 

Mi reflexión frente al aporte de mi clase de Educación Física en la corporeidad de niños y 

niñas víctimas del desplazamiento forzado en una escuela rural de la ciudad de Bogotá es una 

cuestión de darle valor a la problemática que se ha enunciado en cada palabra escrita en este 

documento y la evidencia compartida a la luz de quienes son los protagonistas invitados.  Ese 

propósito sublime que me propuse al sistematizar mi experiencia habla de un cuerpo real, mi 

cuerpo, el cual está y existe en todos los territorios que co-habita; el cuerpo en sí, en la escuela, en 

las intencionalidades de los otros(as) y sus otredades y cómo todo ello incide en la concreción de 

mis intenciones en la clase de educación física. 

En coherencia con este recorrido ya trazado, pensarme en el aporte de mi clase como una 

propuesta para reconocer esos cuerpos-otros,  definitivamente se da desde mi nivel de conciencia,   

inicialmente debo ver en mí, dentro del espacio circunscrito por mi piel (Mi cuerpo) se dan 

pensamientos, sensaciones, sentimientos, emociones, voluntades, sueños, recuerdos que, desde los 
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silencios que los protagonistas de este recorrido me brindaron, abrieron un camino hacia la 

interioridad, pues somos la vida encarnada, y el cuerpo, nuestro medio de comprensión del mundo.  

En la mirada de Rojas (2020) “es ver al silencio como algo revolucionario que expresa 

inconformidad y permite decir lo que no puede ser dicho” (…) hace emerger preguntas sin 

respuestas, el sin-sentido, la fragilidad de la vida y la trascendencia de la existencia”  

Sistematizar mi experiencia me lleva a aceptar que somos seres encarnados que 

experimentamos la vida a través de nuestra corporeidad, es decir, nuestra forma de estar y entender 

el mundo a través de nuestro cuerpo, por ello, debo prestar mucha atención al tipo de trabajo 

corporal que fomento y las formas de encarnación que produzco.   

Por lo anterior, abordar la memoria del desplazamiento forzado desde la educación 

primaria, reivindica la riqueza existente entre el saber pedagógico y las dinámicas en el aula, a lo 

que Mejía (2012) denomina como una lucha al positivismo, pues al sistematizar experiencias 

educativas ratificamos el valor del conocimiento también político “que contribuye al desarrollo de 

la educación transformadora y liberadora” (p.16). 

La reflexión de este apartado se detalla en el quinto tiempo de esta propuesta de 

sistematización y la cual será el cierre concluyente de este proceso. 
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QUINTO TIEMPO… EL PITAZO FINAL… LOS PUNTOS DE LLEGADA 

CONCLUSIONES 

Debo iniciar este cierre compartiendo que definitivamente si es posible otras maneras de 

relacionarme con un extraño (las niñas y los niños) y esa es desde su propia historia.  Según Jara 

(2018), en este momento de la sistematización se regresa al punto de partida con la experiencia 

vivida: el ordenamiento, la reconstrucción histórica, el análisis, síntesis e interpretación crítica. Al 

tratarse del tiempo de cierres, en este último momento comparto, los principales aprendizajes 

obtenidos gracias a la interpretación crítica.  

Para iniciar, las reflexiones logradas con la sistematización de mi experiencia pedagógica 

a la luz y voces de los seres que me permitieron rescatar sus vivencias personales, no solo fueron 

parte de la construcción conceptual de la misma, sino que se convirtieron en una oportunidad para 

alimentar, enriquecer y potenciar mi proceso pedagógico con sentido transformador.  

Las afirmaciones resultantes de la sistematización, que corresponden al objetivo del 

proceso propiamente dicho, permite visibilizar que el silencio hace parte de ese cuerpo otro y es 

parte de la apuesta desde la corporeidad para reconocerle que ha sido anulado, violentado y donde 

el territorio escuela requiere fortalecer sus estrategias para ser parte de su derecho a la justicia: es 

allí donde se debe iniciar esa vivencia reivindicadora como propia.   

El ejercicio de concluir no pretende ser una verdad absoluta, sino un camino orientador y 

de reflexión permanente para abordar estas realidades sentidas, que existen y se pretenden 

silenciar, ocultar y dejar pasar perpetuando los estereotipos, la discriminación, el dolor y el miedo 

que se ha encarnado como valor.  Se requiere dignificar el proceso de enseñar como parte de esos 

saberes que se construyen en la mente y corazón de seres que buscan hacer visible lo evidente: las 

niñas y los niños víctimas del desplazamiento forzado en las escuelas son protagonistas en el 
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ejercicio de su derecho, que tienen voz y hacen parte de las decisiones que les competen y más 

cuando se tratan de sus cuerpos y del reconocer al otro y la otra. En este sentido, los espacios de 

encuentro, de reconocimiento, de visibilización de su experiencia son un medio, una meta y una 

estrategia que debe ser fortalecedoras de sí mismos para reconstruirse. 

Definitivamente mi experiencia pedagógica como docente de educación física a partir de 

este recorrido investigativo me permitió adoptar una postura, una crítica a la acción pedagógica, 

sobre el cómo y para qué, en la apuesta por la toma de consciencia de nuestra experiencia corporal 

en relación con el entorno social.  Las voces de los protagonistas fueron reemplazadas por el miedo 

a recordar eventos traumáticos y el deseo de recuperar el bien perdido, imposibilitando el ser 

reconocido y recordado por el otro; el ser escuchados deja de ser una necesidad y el silencio es un 

medio de supervivencia y sanación.  

Pretender romper sus silencios rompería ese medio de cuidar su corporeidad, y descubrir 

desde esta experiencia investigativa que este otro modo de construcción personal pueden legitimar 

el papel de la Educación Física, la acción educativa y pedagógica del territorio escuela sobre el 

cuerpo emancipado, más personal y menos sujeto a los modelos estandarizados de la cultura 

corporal hegemónica: cualquier momento, encuentro, diálogo corporal es una oportunidad de 

aprendizaje: los materiales logrados en los encuentros, sus puntuales escritos y sus silencios 

muestran el gran reto de la escuela y del rol docente para que se construya otra práctica social. 

Finalizo dejando una reflexión para los profesionales de Educación Física y el valor que 

tendrá nuestro papel en los cuerpos, las corporeidades y las subjetividades de nuestros 

protagonistas en el aula: las niñas y niños merecen construir nuevos sentidos y significados sobre 

las problemáticas que se viven en el país, inspirando espacios de escucha de aquellas corporeidades 

que han sido sistemáticamente silenciadas y omitidas.  El proceso descrito en cada una de estas 
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letras, en cada palabra, en cada texto y en cada imagen se ha centrado en comprender mejor las 

vivencias de las víctimas con quienes co-habitamos nuestro territorio cuerpo-escuela. 
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ANEXOS 

Anexo 1. Modelo Acuerdo de confidencialidad 
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Anexo 2. declaración de consentimiento informado para padres y tutores de niños, 

niñas y adolescentes 
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Anexo 3. Mapas corporales construidos 
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Anexo 4. Líneas de vida construidas 
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Anexo 5.  Momentos compartidos 

 

 


