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Los libros de la naturaleza. 

 
Todos hablan de sus claustros de educación. Por esta razón yo 

también debo de hablar de los claustros donde me educó la naturaleza. 

 Ese colegio de mi educación es el siguiente: 

El primer libro fue el ver cruzar los cuatro vientos de la tierra. 

El segundo libro fue el contemplar la mansión del cielo. 

El tercero fue el ver nacer la estrella Solar en el Oriente y verla morir  

en el Ocaso, y que así moría el hombre nacido de mujer. 

El cuarto fue contemplar la sonrisa de todos los jardines, 

sembrados y cultivados por esa Señorita Naturaleza, que viste un traje azul 

y que se corona ella misma de flores y se perfuma en su tocador interminable. 

El quinto libro fue el coro interminable de cantos. 

El sexto libro ese bello libro de la zoología montés. 

El octavo libro fue el idilio. 
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que tiene la Naturaleza en el palacio de sus tres reinos. 
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y de quienes son dueños de sementeras y labranzas. 

El duodécimo fue el libro de la ganadería montés. 

Estos son los libros de mi estudio, pero no están todos, 

porque son miles y miles de libros, los que no han podido 

copiar aquellos hombres que se chamuscaron los 

párpados en quince a veinte y treinta años de estudiar.   
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Resumen 

 

Esta investigación tiene como objetivo determinar la forma en que algunas Instituciones 

Educativas Distritales de la ciudad de Bogotá integran en su currículo los saberes de los pueblos 

indígenas. Además, busca establecer los aportes pedagógicos de dichos saberes en el contexto 

escolar, a partir de la teoría fundamentada la cual tiene un enfoque social, que permite contrastar 

la información de una forma objetiva y ordenada en función de la experiencia vivida de los 

participantes. La población y muestra estuvo conformada por maestros, apoyos culturales y 

etnoeducadores de siete colegios, en donde se aplicaron cinco entrevistas semiestructuradas y 

cuatro grupos focales. Como resultado de la investigación se determinó la necesidad de incluir el 

territorio ancestral y la historia oral de manera simbólica en el aula de clase, ya que el indígena 

tiene una estrecha relación con su territorio de origen y con la enseñanza de sus abuelos, los cuales, 

a través de las narraciones, las mingas de pensamiento, los círculos de palabra y la recuperación 

de las simbologías indígenas, generan un proceso de educación propia. Además, se plantea a la 

ecología de saberes como un reto educativo que propicie la pluralidad epistemológica en la escuela 

a través de los diálogos interculturales, los cuales permiten la interacción de las comunidades en 

el aula, sin que estas pierdan su autonomía, la ecología supone la coexistencia entre las culturas, 

tradiciones, conocimientos y sabidurías.  

 

 

 

 

 

Palabras clave: Integración Curricular, Currículo alternativo, Saberes Indígenas, Ecología de 

saberes. 
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Abstract 

 

The aim of this research is to determine how some District Educational Institutions in 

Bogota City, integrate indigenous peoples' knowledge into their curriculum. It also seeks to 

establish the pedagogical contributions of such knowledge in the school context, based on the 

grounded theory which has a social approach, which makes it possible to compare the information 

in an objective and ordered way according to the experience of the participants. The population 

and sample consisted of teachers, cultural supporters and ethno-educators from seven schools, 

where five semi-structured interviews and four focus groups were applied. As a results of the 

research identified the need to include ancestral territory and oral history symbolically in the 

classroom, because the indigenous people have a close relationship with their territory of origin 

and with the teaching of their grandparents, who through narrations, mings of thought, word circles 

and the recovery of indigenous symbols, generate a process of education of their own. In addition, 

the ecology of knowledge is presented as an educational challenge that promotes epistemological 

plurality in schools through intercultural dialogues, which allow communities to interact in the 

classroom, without losing their autonomy, ecology means coexistence between cultures, traditions 

and knowledge. 

 

 

 

 

 

 

 

Keywords: Curricular Integration, Alternative Curriculum, Indigenous Knowledge, Knowledge 

Ecology. 
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Planteamiento del problema 

 

Los pueblos originarios o milenarios han estado situados en diversos territorios del mundo, 

como su nombre lo indica, fueron los primeros en establecerse y crear una serie de conexiones con 

la naturaleza. De acuerdo con estimaciones recientes, gran parte de la población indígena del 

mundo se encuentra situada en américa latina  

es posible contar 826 pueblos indígenas en los países de la región, con un panorama altamente 

heterogéneo: en un extremo se ubica el Brasil con 305 pueblos indígenas, seguido por 

Colombia (102), el Perú (85) y México (78); en el otro extremo están Costa Rica y Panamá, 

con 9 pueblos indígenas cada uno, El Salvador (3) y el Uruguay (2) (CEPAL, 2014, p.2). 

  

Es evidente que la cantidad de pueblos indígenas existentes a nivel latinoamericano es amplia 

y como se mencionó anteriormente Colombia es el segundo país que cuenta con mayor población 

indígena en el territorio. Aunque, según estimaciones más recientes del censo Nacional del DANE 

(2018) el territorio colombiano alberga aproximadamente 115 grupos indígenas de los cuales 35 

de ellos están en riesgo de desaparición física o cultural. Todo esto, a causa del conflicto armado, 

desplazamiento forzado y las flagrantes violaciones a los derechos humanos fundamentales, 

individuales y colectivos (Defensoría del Pueblo, 2017). Así mismo, esta serie de acciones han 

generado que algunas comunidades indígenas se establezcan en diferentes zonas urbanas de 

Colombia y en su mayoría en la ciudad de Bogotá en busca de un mejor futuro para sus niños y 

jóvenes.  

 

De esta forma, los padres de familia han escolarizado en diversas Instituciones Educativas 

Distritales a sus hijos. Actualmente, se tiene conocimiento Según el Sistema de Matriculas 

Estudiantil (SIMAT) de la SED, con corte a noviembre 30 del 2019 que existen 3366 niños 

indígenas de diferentes etnias en 386 colegios Distritales; de los cuales, hasta el momento, no 

existe información en los currículos oficiales acerca de cómo se integran los saberes de los pueblos 

indígenas.  
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Aunque es posible que este proceso se articule a través del currículo escolar, “es evidente la 

necesidad de avanzar en el desarrollo de escuelas que asuman la diversidad cultural de nuestro 

país” (Becerra y Silva, 2016).  Por ello, el presente proyecto se basa en la siguiente pregunta de 

investigación: ¿De qué forma las Instituciones Educativas Distritales integran en su currículo 

escolar los saberes de los pueblos indígenas? A pesar de que los pueblos originarios jamás tuvieron 

voz y voto en la construcción de nación y siempre han sido relegados sus saberes, costumbres, 

tradiciones, identidades y cosmovisión, se ha logrado detectar en los últimos años el surgimiento 

de los mismos en pro de buscar una equidad social, política, cultural, democrática, educativa, 

participativa e intercultural, entre otros. 

 

Por otra parte, debido a la cantidad de población indígena existente, es significativo e 

ineludible tomar algunas medidas que contribuyan a la integración de los pueblos indígenas en el 

contexto escolar. Es decir, debe existir la voluntad y el interés para construir los contextos éticos, 

institucionales y políticos que permitan el diálogo intercultural y de esta forma poder garantizar 

que los pueblos indígenas sean tomados en cuenta. Además, de posibilitar la capacidad de 

autonomía, decisión, apropiación, diálogo y permanencia cultural; lo cual posibilite tener un libre 

y equitativo acceso a todos los conocimientos (Pérez y Argueta, 2011).  

 

Como lo menciona la UNESCO (2016), es importante garantizar una educación de calidad 

inclusiva, equitativa y que promueva oportunidades de aprendizaje permanente para todos. Lo cual 

requiere una identificación de las fuentes y consecuencias de las desventajas en los ámbitos social 

y educativo. En el caso de los pueblos indígenas, esto significa producir un conocimiento mejor y 

más matizado de los desafíos y dificultades que enfrentan para acceder y beneficiarse de las 

oportunidades de educación y aprendizaje. Es decir que es necesario pensarse la educación propia, 

bilingüe e intercultural desde diferentes ámbitos en el contexto de ciudad. 

 

A pesar de todos los esfuerzos que se han hecho por incluir la interculturalidad en Colombia y 

otros países latinoamericanos, es de vital importancia, como lo mencionan Pérez y Argueta (2011):  

Construir espacios para el diálogo horizontal de saberes requiere, sin duda, de la 

articulación entre diversos actores: los indígenas comunitarios, los indígenas migrantes, los 

líderes indígenas, los científicos e intelectuales indígenas, los educadores, los científicos y 
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académicos no indígenas, los gobiernos estatales, el gobierno federal, los elaboradores de 

los marcos legislativos, los hacedores de iniciativas de políticas públicas, los tomadores de 

decisiones, los críticos, los evaluadores, así como las agencias internacionales de 

cooperación interesadas; y sobre todo, un profundo esfuerzo para atreverse a imaginar una 

nueva y distinta realidad. (p. 50) 

 

En este orden de ideas, para continuar en la construcción de un proyecto intercultural, es 

importante el reconocimiento de los “sistemas de saberes indígenas con un estatuto epistemológico 

capaz de interactuar de forma horizontal con las ciencias llamadas occidentales, en el marco de la 

convergencia y el acuerdo entre diversos actores” (Pérez y Argueta, 2011). Con ello, poder generar 

espacios en los cuales se logre desarrollar diálogos de saberes y se pueda emplear herramientas 

para construir currículos que favorezcan procesos diferentes a los que ocurren actualmente en los 

ámbitos educativos” (Ordoñez, 2006, p. 9). 

 

De igual forma, es significativo mencionar que el decreto 504 de 2017 adopta el Plan 

Integral de Acciones Afirmativas para el reconocimiento de la diversidad cultural y la garantía de 

los derechos de los Pueblos Indígenas residentes en Bogotá, D. C. Debido a esto, es fundamental 

que las Instituciones Educativas Distritales tomen ciertas medidas que beneficien los grupos 

étnicos y que garanticen la integración o articulación de sus saberes en los diferentes Proyectos 

Educativos Institucionales (PEI), planes de estudio o currículos. 

 

En esta medida, a pesar de que existen decretos como el ya mencionado, se pudo observar en 

el balance bibliográfico, que los primeros alcances de inclusión de los pueblos indígenas hechos 

en algunas políticas educativas en América Latina, aún no se han consolidado y muchas veces tan 

solo se quedan en propuestas. Es claro que, hasta el momento no se han tomado medidas 

afirmativas en dicho proceso. como lo menciona Rodríguez (2014) en su estudio titulado: “análisis 

sobre la implementación de la etnoeducación en Bogotá: estudio de casos en diferentes niveles 

educativos”. No hay una articulación entre las entidades del Estado para la implementación de una 

educación dirigida a las comunidades indígenas en Bogotá. Por otra parte, no se sabe si la 

intervención estatal es eficaz e idónea para salvaguardar el patrimonio cultural y afianzar la forma 

de pensar propia de las comunidades indígenas.  
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Finalmente, esta revisión de literatura evidencia el vacío de conocimiento frente a las posibles 

acciones que se han tomado en el transcurso de los años, en las diferentes Instituciones Educativas 

Distritales que a diario interactúan con población indígena. Por consiguiente, el presente estudio 

se centrará en determinar la forma en que Instituciones Educativas Distritales intentan integran en 

su currículo escolar los saberes de los pueblos indígenas. Con el fin de, mostrar un panorama 

general de los procesos pedagógicos y formativos que muchas veces no se pueden observar a 

simple vista o que en algunas ocasiones son invisiblizados.  

Es así como la presente investigación se basa en una metodología cualitativa con un alcance 

exploratorio e interpretativo entendiéndose esto como: “la realización de un estudio cuyo objetivo 

es examinar un tema o problema de investigación poco estudiado, del cual se tienen muchas dudas 

o no se ha abordado antes” (Fernández y Baptista, 2014). La recolección de datos se hizo por 

medio de grupos focales y entrevistas semiestructuradas a docentes, apoyos culturales y 

etnoeducadores de 7 Instituciones Educativas Distritales. Después de la recolección de datos, estos 

fueron codificados por medio del software Nvivo y posteriormente se organizaron en una matriz 

que permitió determinar que tanto los saberes indígenas están presentes o no en el currículo escolar 

de los colegios investigados. Finalmente, la investigación pretende que a partir de esta se pueda 

hacer una ejecución de acciones que promuevan y garanticen procesos de educación intercultural 

en el sistema educativo oficial, el contribuya en una educación de calidad, inclusiva y equitativa. 
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Capítulo 1. Justificación, pregunta problema y Objetivos  

1.1. Justificación  

A pesar de que la variedad de pueblos indígenas en el territorio colombiano es bastante amplia, 

lamentablemente según cifras de la CEPAL (2014) 35 de ellos están en riesgo de desaparecer 

debido a múltiples situaciones, algunas de ellas son mencionadas por el Ministerio de Cultura 

(2010):   

 

La situación de invisibilidad y de escasa presencia del Estado en las comunidades 

indígenas, sumada al empobrecimiento, los problemas de salubridad, la falta de cobertura 

de servicios de salud eficientes, la insuficiencia de programas etnoeducativos y de 

fortalecimiento de las lenguas nativas, los contactos con comunidades no indígenas, con 

multinacionales y con el mercado occidental, el contexto del accionar de grupos armados 

al margen de la ley (que genera desplazamiento, asesinatos de sus líderes, diversas formas 

de violencia hacia las mujeres indígenas), han establecido una situación de riesgo y de 

extinción física y cultural. (p. 6)  

 

Con base en lo anterior, se evidencia la poca contribución del Estado en mejorar las 

condiciones de salubridad, educación e inclusión de los pueblos indígenas, situación reflejada en 

la falta de programas que contribuyan al fortalecimiento de sus lenguas nativas, costumbres y 

raíces culturales. Adicionalmente, el desplazamiento forzado y la victimización de los pueblos 

indígenas, por parte de los grupos armados, ha ocasionado la muerte de los líderes indígenas, 

voceros de causas como el respeto por los territorios, la ampliación y constitución de resguardos, 

consulta previa y la justicia propia (Defensoría del Pueblo, 2017), lo cual genera la vulneración de 

sus derechos y la desaparición de sus costumbres y tradiciones. 

 

Esto a su vez implica, en primera instancia, mejorar la implementación de acciones y 

medidas que beneficien a los diferentes grupos étnicos en el sistema educativo oficial y, por otro 
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lado, la ejecución de acciones que promuevan y garanticen procesos de educación intercultural en 

el sistema educativo oficial (Alcaldía Mayor de Bogotá, 2014). Frente a esta situación, se planteó 

el decreto 504 de 2017 que adopta el Plan Integral de Acciones Afirmativas para el reconocimiento 

de la diversidad cultural y la garantía de los derechos de los Pueblos Indígenas residentes en 

Bogotá, D. C. Debido a esto, es importante que las Instituciones Educativas Distritales tomen 

ciertas medidas que beneficien los grupos étnicos y que garanticen la integración o articulación de 

sus saberes en el currículo oficial, operativo u oculto.  

La Secretaria de Educación en la búsqueda de poder contribuir en los procesos interculturales, 

ha creado una serie de grupos dinamizadores1 focalizados en 222 colegios distritales que han 

acogido a varios niños y niñas de diferentes pueblos indígenas en situación de desplazamiento. A 

pesar de que se quisiera investigar los procesos de integración de los saberes indígenas en todas 

las instituciones, para este estudio solo se tendrán en cuenta algunos colegios que, según 

facilitadores de la SED, llevan un proceso más avanzado desde sus diferentes áreas del 

conocimiento. Por ello, el presente proyecto busca identificar la forma en que las Instituciones 

Educativas Distritales intentan integrar los saberes de los pueblos indígenas en el currículo escolar. 

Con el fin de generar un ambiente propicio, de calidad, inclusión y equidad en la inclusión de los 

pueblos indígenas en las diferentes instituciones educativas de Bogotá.  

 

1.2. Pregunta problema 

¿De qué forma las Instituciones Educativas Distritales intentan integran en su currículo escolar 

los saberes de los pueblos indígenas? 

 

 

                                                           
1 Grupos conformados en diferentes Instituciones Educativas por maestros, directivos, apoyos culturales, 
etnoeducadores y facilitadores de la Secretaría de Educación que voluntariamente quieren contribuir en el proceso 
intercultural desde sus áreas de conocimiento. 
2 IED Ciudad de Villavicencio, El Virrey Solis, El Compartir Recuerdo, La Arabia, José Joaquín Castro, Jorge Soto del 
Corral, Antonio José Uribe, Escuela Nacional de Comercio, La Candelaria, Antonia Santos, Andrés Bello, La 
Concepción, San Bernardino, Kimi Pernía, Antonio Van Uden, Costa Rica, República de China, El Salitre, Veintiún 
Ángeles, Gerardo Paredes, Oswaldo Wayasanin y Veinte de Julio 
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1.3. Objetivos  

 

1.3.1. Objetivo general 

 

Determinar la forma en que Instituciones Educativas Distritales intentan integran en su 

currículo escolar los saberes de los pueblos indígenas. 

 

1.3.2. Objetivos específicos 

● Sistematizar las estrategias curriculares empleadas en las Instituciones Educativas 

Distritales para intentar integrar los saberes de los pueblos indígenas. 

● Identificar las diversas estrategias curriculares empleadas para intentar integrar los 

saberes indígenas  

● Comparar los diferentes cambios hechos en las Instituciones Educativas Distritales para 

intentar integrar en el currículo escolar los saberes de los pueblos indígenas. 
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Capítulo 2. Marco teórico y Antecedentes  

El presente capítulo tiene como objetivo dar cuenta de la revisión del estado del arte sobre 

la integración de los saberes pueblos indígenas al currículo escolar de diferentes países del mundo, 

para lo cual se consultaron 30 fuentes y se seleccionaron según los intereses de la investigación 21 

artículos distribuidos en los siguientes países: Colombia, Chile, Bolivia, Ecuador, Perú, Argentina, 

México, Tanzania, Canadá, Estados Unidos y Nueva Zelanda (anexo 1). Con la finalidad de 

encontrar en los contextos propios de cada país diferentes estrategias de retorno al origen que 

aporten a la preservación y continuidad cultural de los diversos pueblos indígenas que ocupan el 

territorio, se toma como referente principal la educación en Colombia y sus diversas tensiones, 

desafíos y tendencias para compararlas con sus semejantes. 

A partir de la pregunta de investigación de esta propuesta de tesis ¿De qué forma las 

instituciones educativas distritales integran en su currículo escolar los saberes de los pueblos 

indígenas? y por medio de la revisión de diversos artículos, se logró identificar una serie de 

temáticas, tendencias, tensiones y enfoques recurrentes frente a este tema trabajado desde 

diferentes autores. Dicha revisión se consolido en tres categorías: 1) integración curricular, 2) 

currículo alternativo e interculturalidad y 3) saberes indígenas. Es decir que cada una de estas 

categorías posee una serie de características específicas que permiten clasificar la revisión 

bibliográfica realizada, caracterizar la educación propia en contextos diversos y de la misma forma 

establecer canales de diálogo entre los diferentes artículos. Además, se pueden abordar distintas 

perspectivas de una educación que pretende rescatar los valores propios y ponerlos a dialogar con 

el conocimiento occidental, sin agredir a la identidad cultural de cada uno de los pueblos (Sousa, 

2010).  

Adicionalmente, es necesario precisar que para el caso de Colombia se escogió un número 

mayor de unidades de información, ya que se pretende analizar la situación de la educación propia 

desde un panorama local, que permita darle mayor relevancia a los conocimientos que surgen del 

contexto particular. Así mismo, esta investigación se nutre desde el abordaje de otras relaciones 

geopolíticas que tienen que ver con la integración curricular en otros países comparada con 
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Colombia, el cual cuenta con alrededor de 115 pueblos originarios, pero, actualmente no presenta 

una política pública que de una inclusión real de la sabiduría de estas comunidades al interior de 

la escuela. A pesar de esto, los pueblos indígenas por su parte llevan un proceso de construcción 

de la propuesta de Educación Propia (CONTCEPI) junto con el MEN y la Comisión Nacional, en 

la cual se busca crear una propuesta de política pública indígena para Colombia  

 

2.1. Integración curricular 

Si los maestros no aprenden a pensar el mundo en forma integral, compleja y dinámica, 

nunca podrán enseñar a pensar en forma integral, compleja y dinámica  

(Rincón, 2009, p. 238). 

 

Frente a la integración curricular de los saberes de los pueblos indígenas, son muchas las 

tensiones, desafíos y retos que se han planteado a nivel mundial. Algunos autores coinciden en la 

necesidad de avanzar en el desarrollo de escuelas que asuman la diversidad cultural, los saberes 

propios, la inclusión y la interconexión curricular (Becerra y Silva, 2016; Kulnieks, Longboat y 

Young, 2016; Suárez, Gaviria y Olascoaga, 2015; Tenorio, 2011). Por lo tanto, es de gran 

relevancia que las instituciones educativas realicen proyectos o reformas de integración y 

articulación que permitan a las comunidades indígenas ser parte de los procesos educativos que 

implican: en primera instancia, mejorar la implementación de acciones y medidas que beneficien 

a los diferentes grupos étnicos en el sistema educativo oficial y, en segunda instancia, la ejecución 

de acciones que promuevan y garanticen procesos de articulación de la educación propia, bilingüe 

e intercultural en el sistema educativo oficial (Alcaldía Mayor de Bogotá, 2014).  

 

Así mismo, Rincón (2009) en el documento “La integración curricular por relato, una 

propuesta de innovación. Una experiencia de fe y alegría en Colombia” considera importante que 

a la hora de generar un proceso de integración curricular se debe tener como fases fundamentales 

de implementación: la organización, formación, investigación, sistematización y transformación 

de los contenidos. Además, se destaca la formación de docentes y la investigación como eje 

fundamental para el continuo mejoramiento del proceso educativo. Por su parte, Tenorio (2011) 

en el documento “Escolaridad generalizada. ¿Inclusión social o pérdida de la identidad cultural?” 
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examina cómo se da la integración curricular entre los saberes propios y el modelo escolar, estas 

son propuestas construidas desde las comunidades con participación amplia de todas las edades, 

cosmovisiones y lenguas. Además, describe los obstáculos que tiene la autonomía educativa en un 

contexto particular como lo es el modelo educativo Misak, el cual nos aporta en términos 

pedagógicos, pero también metodológicos al darnos luces de cómo analizar esta dicotomía tan 

difícil, dada en la integración de las cosmovisiones y el pensamiento occidental. 

 

De igual forma, es evidente que cada contexto maneja ciertas particularidades como lo 

mencionan Castillo y Caicedo (2012) los contextos escolares son de diversa naturaleza y por ello, 

es necesario generar entornos que permitan mitigar ciertas problemáticas que giran en torno al 

racismo, visibilizar las diferentes culturas y tener la inteligencia emocional para evitar conflictos 

en la primera infancia. Además, es de vital importancia generar representaciones que permeen la 

inclusión de nuevos saberes e integren otros paisajes más diversos. De esta forma, se busca abordar 

y visibilizar la diferencia en el contexto escolar y abrir la posibilidad de incluir el saber de la 

“diversidad” como un tema que responda a problemáticas como el racismo (educación basada en 

la diversidad).  

 

A pesar de la diferencia que existe entre cada contexto escolar, es relevante crear algunas 

conexiones entre las áreas del conocimiento, con el fin de lograr una adecuada integración 

curricular. Así como lo menciona Rincón (2009) un currículo escolar pensado por áreas, sin 

ninguna conexión entre sí, no aporta a la resolución del problema, el reto del currículo está 

entonces, en integrar esas diversas visiones de mundo, las cuales ayuden a resolver los conflictos 

del contexto y contribuyan en la generación de conocimientos significativos. Esto permite, 

impulsar estrategias de integración en la escuela que obedecen no solamente a un interés intelectual 

o académico, sino a la situación social del país que exige una mirada y tratamiento integral de los 

problemas que le acontecen como sociedad. En este sentido, la Institución Fe y Alegría adelanta 

desde hace tres años la integración curricular por relato, en donde intenta romper esas barreras 

entre las áreas del conocimiento. 

 

Otro ejemplo de integración curricular tiene lugar en Ontario- Canadá cuya experiencia es 

visibilizada por los autores: Kulnieks, Longboat, y Young (2016) en el artículo titulado 
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“Integrating indigenous and environmental curricula throught an eco-justice-arts-informed 

pedagogy” en el cual se propone que las enseñanzas ecológicas que se han transmitido a través de 

generaciones, por narradores indígenas puedan y deban ser un aspecto esencial de las relaciones e 

infundirse dentro del desarrollo curricular de los sistemas de educación de América del Norte. Es 

así como se puede observar que “un currículo centrado en el ambiente y su integración con los 

saberes indígenas, permite a los que participan de la experiencia una mayor complejidad e 

interconexión entre el currículo (Rincón, 2009).  

 

Esta primera categoría, permite evidenciar como la integración curricular puede ser 

abordada desde diferentes miradas según el autor o el contexto particular en el cual se enfoque y 

desarrolle determinada población. Además, se puede observar que dicha integración se convierte 

en un compromiso a nivel mundial, tanto de los entes como ministerios, secretarias, instituciones, 

directivos, docentes, estudiantes y padres de familia. Esta es una labor que requiere adquirir ciertos 

compromisos que no todos están dispuestos a liderar y en la cual se debe establecer “la integración 

como una metodología para la comprensión y el establecimiento de relaciones entre los 

conocimientos” (Rincón, 2009, p.238). 

 

2.2. Currículo alternativo 

 

"La mayor señal del éxito de un profesor es poder decir:  

Ahora los niños trabajan como si yo no existiera" 

María Montessori. 

 

La cotidianidad educativa es de naturaleza diversa, en las Instituciones Educativas muchas 

veces se maneja la individualidad y esto no permite que haya procesos colectivos. En contraste, al 

interior de los pueblos indígenas se hace todo de forma colectiva, en minga, en el círculo de la 

palabra, es decir que la opinión de todos tiene el mismo valor y ello logra configurar un 

pensamiento colectivo. De esta forma, se piensa en una educación construida bajo la combinación 

de planes de vida construidos por diferentes actores a largo plazo. Este tipo de construcción desde 

la colectividad permite a los individuos hallar alternativas de vida inmersas en la realidad que 
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viven y hacer una lectura de la importancia del territorio a la hora de buscar en las diversas 

experiencias formas de interpretar el mundo. 

 

Se trata entonces de integrar aspectos como la cultura, la epistemología y hasta la 

psicología a una educación escolar, en donde la institución busca reproducir cierta intencionalidad 

determinada por los intereses de la sociedad. Esto define un perfil que se relaciona con la visión 

de un país o territorio frente a lo que se espera de un conjunto de estudiantes a los cuales va dirigida 

una planificación, que relaciona los contenidos con un programa de estudio. En esta planificación 

se busca reconocer las necesidades de una sociedad y resolverlas a través de la educación, “un 

currículo escolar pensado por áreas, sin ninguna conexión entre sí, no aporta a la resolución del 

problema, el reto del currículo está entonces en integrar esas diversas visiones de mundo, las cuales 

ayuden a resolver los conflictos del contexto, contribuyendo a la generación de conocimientos 

significativos” (Rincón, 2009). 

 

Dicha integración como lo plantea Suarez; Gaviria y Olascoaga (2015) en su texto fomento 

del desarrollo de los saberes autóctonos en la institución educativa 24 de mayo de Cereté-Córdoba 

desde el currículo, se deben “reformular los contenidos curriculares en pro de despertar el interés 

por desarrollar los saberes autóctonos de tal modo que los educandos fortalezcan y valoren las 

características que los hacen diferentes en una sociedad que promueve la homogeneidad”. De esta 

forma, la diferencia se convierte en un insumo para pensar lo “alternativo” como una serie de 

características propias de un contexto que son integradas dentro de la realidad educativa y que 

permiten una adecuada lectura de la cotidianidad como materia prima del plan de estudios. IA 

pesar de que el currículo se considera un medio de control dentro de la educación “se hace 

importante replantear características del mismo enfocados o dirigidas a la formación de currículos 

críticos y alternativos, en tanto que el currículo es una fuente de cultura y el lugar por el cual se 

generan diferentes perspectivas” (Rueda, 2016). 

 

Por ejemplo Potolli (2009) en su texto “Currículo Alternativo Popular Intercultural 

Bilingüe (CAPIB)” describe como la institución “Fe y Alegría ha tratado de sistematizar su 

experiencia educativa en los sectores más desfavorecidos de Latinoamérica, la cual está basada en 

3 principios generales: mejoramiento cualitativo del proceso de enseñanza y aprendizaje, equidad 
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y participación, y la síntesis del CAPIB (currículo alternativo popular intercultural bilingüe). El 

cual busca la generación de competencias en los niños/as, jóvenes y docentes que desarrollen 

capacidades, habilidades, conocimientos, actitudes comportamientos en las dimensiones 

económica, política, cultural y religiosa de la vida humana”. Estas se articulan en tres ejes: 

dimensión escolar y comunitaria, dinamización docente y dinamización curricular, se tiene en 

cuenta que la propuesta genera un paralelo entre el contexto rural y urbano. 

 

Cabe destacar que dicho currículo está presente en varios contextos de Latinoamérica y 

aunque cambian algunas temáticas o lineamientos, la estructura del mismo se adapta a las 

condiciones de cada contexto, pero mantiene una esencia que le ha sido otorgada por la experiencia 

misma de Fe y Alegría a lo largo de estos últimos años. Esto dota de sentido al currículo “como 

todo lo que afecta al espacio educativo en donde se construye el proceso de enseñanza y 

aprendizaje: los contenidos de la enseñanza, la planificación del proceso, el seguimiento de lo que 

acontece (…) Relacionados con las siguientes dimensiones: interculturalidad, bilingüismo, 

educación producción, equidad entre géneros y Participación” (Potolli, 2009). 

 

En definitiva, como lo reconoce Nagy (2013) en su texto una educación para el desierto 

argentino. Los pueblos indígenas en los planes de estudio y los textos escolares actuales 

mencionan que: 

los diseños curriculares suelen estar influenciados por el contexto histórico, al analizar los 

textos escolares encontramos que hay un exagerado patriotismo, el cual expulsa a los 

pueblos originarios de las narrativas históricas, apareciendo como sociedades primitivas 

existentes antes de la llegada de los conquistadores, siendo la cultura indígena un eslabón 

en extinción en el estereotipo blanco de la sociedad Argentina. (p.45) 

 

 Por lo tanto, empezar a incluir aspectos de la cotidianidad de las comunidades en el 

contexto escolar podría no solo fortalecer la identidad de los pueblos, sino generar un proceso 

educativo mucho más incluyente con el contexto, puesto que esa idea de inferioridad racial debe 

evitar ser reproducida en la escuela. Es necesario dar inicio hacia el pensamiento decolonial en 

educación desde la escuela, desde los contenidos, para dar paso al pensamiento propio desde la 

educación (Dussel, 1994). 
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De manera que desde el currículo se aporte al reconocimiento de las comunidades en los 

procesos históricos, políticos y sociales, lo cual permita mejorar las condiciones de justicia social 

y de derechos a nivel de las comunidades. Debido a que las poblaciones son azotadas por diversos 

problemas que se acrecientan al tener una educación que no hace la lectura de sus formas de vida, 

“además que los contenidos y las investigaciones de las carreras de las universidades rara vez se 

ocupan de la relación estado nación – pueblos originarios ; más allá del sometimiento que habría 

permitido la consolidación de las clases dominantes”(Nagy, 2013) Esto no ha permitido generar 

autonomía en las comunidades porque no han podido ser reconocidas dentro de una idea de estados 

más allá de un “problema” siendo la diversidad una alternativa para la construcción de un 

pensamiento que este enraizado en el territorio. 

 

Evidentemente como lo plantea Romero (2005) en el texto  Manuel Quintín Lame: 

Sabiduría y saber escolar “El verdadero conocimiento y sabiduría, sólo pueden adquirirse en el 

contacto prolongado con la naturaleza, a diferencia de aquella educación llevada a cabo, en 

universidades y escuelas” (p. 68). Es así como el plan de estudios se convierte en una integración 

entre los saberes de occidente y las sabidurías tradicionales enfocadas en la defensa del territorio 

“al ver el acto educativo que se resume en la experiencia e interpretación  como los dos modos de 

apropiación del saber social, en donde la naturaleza media todo el proceso,  al reconocer que somos 

sujetos anclados a la misma”(Romero, 2005). 

 

No obstante en el caso indígena, se reconoce que una educación enraizada en el territorio , 

permite  una mejoría en las relaciones entre las comunidades por ejemplo Kulnieks, A; Longboat, 

D y Young, K (2016) en su texto Integrating indigenous and environmental curricula throught an 

eco-justice-arts-informed pedagogy  muestran que participar en las enseñanzas ecológicas que se 

han transmitido a través de generaciones de narradores indígenas puede y debe ser un aspecto 

esencial del desarrollo curricular de los sistemas de educación de América del Norte. Lo anterior 

implica una enseñanza ambiental que busca integrar los conocimientos indígenas al interior del 

paisaje y un currículo basado en una educación ambiental en las zonas de Ontario, se reconoce a 

la naturaleza como primer entorno educativo. 
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Se puede observar que es necesaria una mejoría en las relaciones interculturales al interior 

de las comunidades al estar la sabiduría propia y el conocimiento occidental en función del cuidado 

de la naturaleza. Además, como lo plantea Molina (2012) en su texto La autonomía educativa 

indígena en Colombia la universidad indígena ha posibilitado “que a futuro sus colectivos sean 

gobernados y educados por personas de su misma cultura, su modo de producción será autóctono 

y original, lo que no debería chocar con el sistema productivo dominante” (p.290). Esto permite 

que las comunidades generen procesos alternativos de vida en pro del desarrollo económico, social 

y político sin agredir a la naturaleza, al contexto o al pensamiento propio. 

 

Cabe mencionar que los proyectos educativos deben beneficiar especialmente a las 

comunidades a las cuales está dirigida su acción educativa, ya que el currículo alternativo propio 

busca en los diversos contextos formas de vida que permitan a los pueblos originarios salir de esa 

relación de dominación. Como lo es el caso de los maoríes en nueva Zelanda quienes presentan un 

modelo que busca “beneficiar, en sus principios y en su práctica, a los maoríes, de un modo tal que 

se aborde productivamente la realidad actual de la marginalización y la herencia del colonialismo 

y del neocolonialismo” (Bishop 1994, p.244). También, se reconoce que la lectura del contexto en 

sí, aporta a romper estas relaciones de dominación entre los ejes dominantes y las comunidades 

que muchas veces no logran anclarse a las dinámicas occidentales por esa relación de 

avasallamiento del pensamiento que siempre ha dejado relegado a los indígenas como 

comunidades inferiores. 

 

Adicionalmente, se presenta la experiencia educativa de la comunidad Misak en guambia, 

unos indígenas colombianos que han logrado una educación diferente, en la cual Tenorio (2011) 

en su texto Escolaridad generalizada. ¿Inclusión social o pérdida de la identidad cultural? plantea 

que los Misak y los profesores podrían desarrollar el nuevo proyecto educativo con saberes 

propios. Esta alternativa incluiría preescolar, primaria y secundaria completa, con el fin de que la 

cultura y la lengua estén presentes como ejes trasversales para dar una mejor continuidad cultural 

a la comunidad Misak y a su vez mejorar la calidad de vida acorde a su filosofía del buen vivir, 

que busca una armonía con la naturaleza. 
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Finalmente, se presenta la experiencia de Semali, L y Stambach, A (1997). Cultural identity 

in Africa context: indigenous education and curriculum in East Africa Este artículo documenta la 

interacción entre la educación indígena (africano) y la práctica moderna de currículo (occidental) 

en las escuelas, se reconoce la identidad cultural en un contexto de globalización económica y 

educativa. Además, se cuestiona esa división entre currículo indígena y escolar, se explora la 

relevancia y el papel de la educación al proporcionar a las personas las herramientas intelectuales, 

las competencias comunicativas, los compromisos éticos y las habilidades necesarias para hacer 

frente a las realidades cambiantes en la Tanzania contemporánea. En resumen, se señala la 

necesidad de reexaminar las prácticas curriculares actuales y la necesidad de cuestionar las 

intenciones, intereses e ideologías subyacentes que reconocen que el conocimiento esta mediado 

por factores como la raza, la etnia, género y clase social. 

 

2.3. Interculturalidad 

“Muy pocas personas están dispuestas a asumir con compromiso 

 el reto de pensar el mundo de forma integral” 

(Stavenhagen, 2002).  

 

En la interculturalidad se pueden encontrar varios autores de diferentes países que dialogan 

acerca del tema en un contexto especifico como: Chile, Bolivia, Argentina, Ecuador, Perú y 

Colombia. Por ejemplo, Schmelkes (2004) en su artículo “La educación intercultural: un campo 

en proceso de consolidación” (p.61) describe la educación intercultural como una disciplina 

emergente en el continente latinoamericano y de esta forma plantea como en los últimos años han 

aumentado las investigaciones referentes al entendimiento del mundo indígena, disciplina que se 

encuentra en proceso de “estabilización”.  

 

El reconocimiento de la diversidad cultural por parte de los países como orgullo Nacional, 

ha permitido que estos sean incluidos dentro de la Constitución y exista una creciente preocupación 

por convivir desde la diferencia. La educación intercultural cobra fuerza porque se destaca el 

importante papel de la educación en la formación para convivir entre diferentes, más allá de la 

coexistencia, la cual permita la comprensión de la realidad multicultural, Impulsar el 

reconocimiento y fomentar la valoración de la diversidad. 
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Así mismo, Silva y Becerra (2015) argumentan que es necesario asumir la diversidad 

cultural del contexto chileno, para promover una política que tenga en cuenta la deuda histórica 

con los pueblos originarios y evite el deterioro patrimonial de estas culturas, exaltando su aporte 

en la constitución de país desde la escuela. La cual se enfoque en la revitalización de la lengua 

propia como propuesta de educación intercultural. Al respecto, algunos autores coinciden en 

destacar que la Educación Intercultural Bilingüe (EIB), la cual busca la integración del 

conocimiento indígena y la lengua, permite generar un dialogo entre las culturas, la integración de 

contenidos, la interculturalización de los currículos (Fernández y Sepúlveda, 2014; Luna e Hirmas, 

2013). Además, da continuidad cultural a los pueblos y responde a los desafíos de la globalización, 

el multiculturalismo, abre la posibilidad del aprendizaje de lenguas originarias en contextos 

hispanohablantes y normaliza estas lenguas a través de una política integral (Comboni y Juárez, 

2001). De esta forma, se logra una sincronía entre los conocimientos y enriqueciéndose incluso 

con otras culturas que también hacen parte del país (Luna e Hirmas, 2013) 

 

Adicionalmente, Fernández y Sepúlveda (2014) en su artículo “Pueblos indígenas, saberes 

y descolonización: procesos interculturales en América Latina” plantean:  

una particular atención deberá efectivamente ser prestada a la necesidad –¡imperiosa! – de 

considerar y orientar prioritariamente dichas políticas a la población no indígena. La 

apuesta, en términos descolonizadores, es enorme y puede ser sintetizada en dos puntos 

principales: 1) desruralizar la representación popular del sujeto indígena, y 2) superar la 

antinomia supuesta de los vocablos “ciudad” e “indígena”(p.6) 

 

Es por ello que como lo menciona Walsh (2010) la interculturalidad se entiende como una 

herramienta, como un proceso y proyecto que se construye desde la gente (…) requiere la 

transformación de las estructuras, instituciones y relaciones sociales, y la construcción de 

condiciones de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas. De la misma forma es 

necesario destacar que “la interculturalidad debe constituir un referente pedagógico que oriente no 

solo las propuestas curriculares, sino la educación en sus distintas dimensiones: las políticas 

oficiales, los elementos que conforman los currículos y las prácticas educativas” (Vélez, 2002, p. 

106)  
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A pesar de que “aún existen ciertas políticas y controles por parte del estado, que no 

permiten la integración de los pueblos indígenas y afrocolombianos dentro de los currículos 

“normales” de las instituciones en las que puede o no haber grupo étnicos” (Romero, 2010, p.13). 

Es importante contribuir en la construcción de un proyecto intercultural, que permita el 

reconocimiento de los sistemas de saberes indígenas con un estatuto epistemológico capaz de 

interactuar de forma horizontal con las ciencias llamadas occidentales, en el marco de la 

convergencia y el acuerdo entre diversos actores (Pérez y Argueta, 2011). 

Por su parte, también es relevante la participación e integración de las mismas 

“comunidades en el fortalecimiento del intercambio cultural; en la medida en que los docentes no 

tienen conocimientos avanzados sobre las diferentes culturas, les corresponde a las comunidades 

compartir algunos de sus saberes para poder generar espacios de diálogo” (Rodríguez, 2014, p. 

30). Además, es de vital importancia generar espacios permanentes para que los pueblos indígenas 

puedan afianzar sus prácticas culturales. 

2.4. Saberes indígenas 

 “Recuperar la tierra para Recuperarlo todo” 

Indígenas Misak 

Las imágenes de una naturaleza prístina, inalterada y originaria de los tiempos anteriores a 

la colonización, se ven hoy intrincadas por una relación “capitalista” y neoliberal, que impone una 

relación instrumentalista con la tierra.  Como un medio de dominación que ha generado que las 

cosmovisiones de los pueblos originarios se hayan visto relegadas como formas de pensar 

inferiores. Todo ello, ante una visión de desarrollo que pareciera llevarnos a la autodestrucción, al 

ser la naturaleza víctima de un genocidio planetario y cultural del pensamiento propio. 

La pérdida de la lengua por ejemplo “ha significado el silenciamiento de una gran 

diversidad de concepciones del mundo, de modos de pensamiento y, por consiguiente, de formas 

singulares de construcción de saberes” (Fernández y Sepulveda, 2014). Por lo tanto, se ha 

facilitado la colonización del pensamiento de las diferentes comunidades presentes en el Abya 

Yala, las cuales son culturas de naturaleza oral. Es aquí donde la lengua no es solo una forma de 
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comunicarse, sino su única forma de continuidad cultural, refiriéndose a lo oral como un conjunto 

de símbolos o imágenes que son fundamentales en las cosmogonías indígenas. 

Suarez (2015) plantea a “la escuela como un escenario propicio para el   fortalecimiento de 

sus rasgos de identidad” (Suarez, Gaviria, y Olascoaga, 2015, p. 36). Es decir que, la escuela se 

consolida como un escenario de la cotidianidad, capaz de revitalizar la lengua perdida, junto a las 

palabras que tienen memoria y tienen en su raíz el secreto para recuperar esas otras formas de ver 

el mundo. A pesar de todo, esa historia que se ha perdido con el pasar, aún pervive en palabras 

como “Pachakuti” la cual en Aymara tiene varios y complejos sentidos. Uno de ellos es la 

composición Pacha, en el sentido de tiempo/espacio y Kuti que significa “vuelco”, es una palabra 

que como lo plantea Mignolo, (2006) está desbordada de historia: 

la invasión del mundo por parte de los castellanos fue concebida por los propios Aymaras 

y Quechuas como Pachakuti, que Waman puma de Ayala expreso como “el mundo al 

revés”. Así la fundación histórica de la modernidad/colonialidad, presupone una doble 

conceptualización, aunque solo una de ellas pasó a la historia. La otra quedo relegada, sino 

enterrada, en el acontecer de los pueblos sin historia (P.42) 

  

Vemos entonces que no solo cercenaron nuestras cabezas, sino también nuestras lenguas, 

memoria y corazones, nuestras formas de dar continuidad a la cultura y por lo tanto, de generar 

pensamiento propio o de poder contar otra historia desde el panorama del “oprimido”. Es así como 

“la valoración de la lengua misma, desde un contexto propio, permitiría develar otras formas de 

interpretar el mundo, salirnos de una forma de pensamiento hegemónica y adentrarnos en la 

diversidad de pensamientos, siendo las comunidades puntos de partida o marcos de análisis que 

dan sentidos diferenciados a los lugares y a los territorios”. (Fernández y Sepulveda, 2014). 

Por lo tanto, incluir los saberes indígenas dentro del currículo académico junto a una 

revitalización de la lengua con un componente historiográfico, del territorio y toda esa serie de 

interacciones dadas en el contexto escolar, podría aportar al reverdecimiento del pensamiento y el 

sentir de los pueblos. Allí la naturaleza se simboliza en una especie de cordón umbilical, un tejido 

capaz de reconectar nuestra memoria con una gran diversidad de panoramas del mundo. Además, 
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la lengua se convierte en un intermediario para la comunicación de esa idea del cuidado y la 

corresponsabilidad con la tierra como un acto político. Como lo plantea Romero (2005): 

retomar una sabiduría ancestral en torno a la naturaleza dentro del contexto escolar, se 

convierte en un acto político para reivindicar la vida, a través de la educación, al hacer de 

la protección de los recursos naturales uno de los principios rectores de su “currículo 

escolar. (p.40) 

Tal es el caso de los indígenas Misak en Colombia, los cuales se movilizaron en pro de la 

recuperación de los saberes ancestrales junto a las nuevas generaciones y se puso al mismo nivel 

el pensamiento propio con el occidental. En este orden de ideas, Tenorio (2011) plantea que una 

de las condiciones para que este dialogo se dé “es que los profesores mestizos (que son mayoría) 

privilegien las necesidades de formación de jóvenes cuya cultura de origen los llama a conocer y 

a proteger los seres de su entorno” (p.69).  

De igual forma, Mariño (2016) expone la construcción de una propuesta educativa, basada 

en la educación propia, a partir de la experiencia de un semillero de investigación de astronomía 

construido junto a una comunidad muisca de la localidad de bosa. En esta investigación se muestra 

la reflexión de otros saberes pedagógicos que se forman mediante la interacción de esas sabidurías 

ancladas al territorio en una ciudad en expansión y se generan otras formas de relacionamiento con 

el territorio. Este último, se convierte en un aula itinerante enriquecida por el pensamiento y la 

palabra de los mayores, en el cual se fortalece la mente, el corazón, y el espíritu de los que hicieron 

parte de dicho semillero.  

En el territorio también se incluye la identidad y la memoria como un factor educativo 

importante que enriquece los conocimientos occidentales a través de la palabra de los abuelos en 

un aula viva en donde interactúan los seres de la naturaleza ,la lengua y los símbolos propios (la 

chakana, la Wiphala, la hoja de coca) son todos aquellos distintivos presentes en los diversos 

rituales del mundo andino que junto a la oralidad de los abuelos y abuelas, se consolidan como 

formas de dar continuidad cultural e histórica a los pueblos originarios que ocupan el Abya Yala 

(américa). 
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Es necesario retornar al origen, permitir un redescubrimiento de las culturas propias y 

encontrar en estas cosmovisiones una educación alternativa para la vida, que sea más coherente 

con el cuidado de la madre tierra y con las nociones de sumak kawsay (buen vivir). Los pueblos 

indígenas buscan por medio de la colectividad “la armonía con la comunidad, la familia, la 

naturaleza y el cosmos” (Mignolo, 2006). Por ello, se convierte en los guardianes de la madre 

naturaleza, pues están intrínsecamente relacionados con territorios de gran importancia geopolítica 

y ecológica, ya que se encuentran en medio de selvas conservadas, grandes sabanas, desiertos, 

serranías andinas, páramos y en los mares como en las islas donde son guardianes de la madre 

naturaleza. 

Es así como los saberes de los pueblos indígenas se convierten en sabidurías alternas de 

vida para re-existir en el contexto capitalista moderno. Sus saberes deberían ser abordados desde 

la escuela como ejemplos de vida que contribuyan en la lectura de otro tipo de realidades e incluso 

mitiguen ciertos problemas sociales. Como lo menciona Rodríguez (2014), es necesario que cada 

pueblo sea valorado por sus especificidades y que mediante un intercambio constante de saberes 

sea posible construir una sociedad que reconozca y respete los conocimientos milenarios. 
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Capítulo 3. Metodología 

En este capítulo se busca definir el marco de referencia desde el cual serán interpretados los 

datos obtenidos en la presente investigación., cuyo objetivo general es: determinar la forma en que 

Instituciones Educativas Distritales intentan integrar en su currículo escolar los saberes de los 

pueblos indígenas. Dicha metodología se divide principalmente en dos partes: 

En la primera parte, se desarrolla lo referente a las estrategias de recolección de la información. 

Se toma como herramientas los grupos focales y entrevistas semiestructuradas y de la misma forma 

se describen los participantes que configuran y dan valor a esta investigación. 

En la segunda parte, se describe el proceso de análisis de la información en donde se menciona 

el tipo de paradigma, metodología de investigación y enfoque que dan lugar a la interpretación de 

la información. 

 

3.1. Estrategias de recolección de la información  

 

3.1.1. Grupos focales   

 

Para esta investigación, se hizo un estudio de caso múltiple, en el cual se tuvo en cuenta una 

perspectiva holística de la integración de saberes de los pueblos indígenas en las Instituciones 

Educativas Distritales. Un estudio de caso es como lo menciona Merriam (1988), una descripción 

y análisis intensiva y holística de una instancia o un fenómeno o unidad social. También, como lo 

menciona Beck, Trombetta y Share (1986) "es una discusión informal entre individuos 

seleccionados sobre temas específicos" (p.73) y de la misma forma es un estudio enfocado en los 

intereses del investigador, más no en el método (Denzin, 2005). 

El estudio de caso permite evidenciar ciertas características de los investigados frente a algunas 

creencias y actitudes observables en su comportamiento. Como lo menciona Morse (2005) en el 



34 
 

grupo focal “los datos relacionados con las percepciones y opiniones se enriquecen por medio de 

la interacción del grupo debido a que la participación individual se puede mejorar en el escenario 

grupal” (P.3). Dicho esto, varios autores también aseguran que los datos recopilados por medio de 

los grupos focales, pueden ser más informativos que los datos recogidos por otros métodos.  

 

La técnica de grupo focal es bastante útil cuando se recopilan variedad de datos relacionados 

con creencias y actitudes frente a un tema específico en diferentes contextos, en este caso 

educativos. Debido a que, los grupos focales involucran la interacción de los participantes del 

grupo entre sí, así como con el moderador, y es la recopilación de este tipo de datos interactivos 

lo que distingue al grupo focal de la entrevista individual (Morgan, 1988).  

 

Seguido de la recopilación de datos por medio de la técnica de grupo focal, las grabaciones 

realizadas se transcribieron y posteriormente, “estos datos se someten a los tipos habituales de 

análisis cualitativo. Esto a menudo implica algún tipo de contenido o análisis temático, a veces 

asistido por computadora con el uso de programas de gestión de datos” (Wilkinson, 1998, p.6). 

FORMATO DE GRUPOS FOCALES 

Tiempo de grupo focal: 

Fecha: 

Lugar: 

Nombre del moderador: 

Nombres de los integrantes:: 

PREGUNTAS ORIENTADORAS 

¿De qué forma las Instituciones Educativas Distritales integran en su currículo escolar los saberes 

de los pueblos indígenas? 

¿Qué dificultades han tenido en el proceso de integración de los saberes de los pueblos indígenas?  

¿Qué necesidades creen ustedes que tenga la Institución Educativa para atender de forma adecuada 

la población indígena?  
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¿Cuáles son los retos o la proyección que tienen en cuanto a la integración de los saberes de los 

pueblos indígenas? 

 

Tabla 1.  Formato de grupos focales. Fuente: elaboración propia. 

 

3.1.2. Entrevistas semiestructuradas  

Las entrevistas semiestructuradas son un instrumento de recolección de datos. Según Canales 

(2006), es la comunicación interpersonal establecida entre el investigador y el sujeto de estudio, a 

fin de obtener respuestas verbales a las interrogantes planteadas sobre el problema propuesto. 

Además, la entrevista permite obtener mayor información acerca de lo que se quiere investigar, de 

las interacciones y de las cosas que no se han podido observar o identificar. Por medio de las 

entrevistas se pueden aclarar dudas y asegurar respuestas concretas y completas en la 

investigación. 

En esta investigación se aplicaron entrevistas para dar cuenta de un estudio de caso múltiple y 

fueron grabadas en audio o video, según permitieron los entrevistados. 

FORMATO DE ENTREVISTAS 

Tiempo de entrevista: 

Fecha: 

Lugar: 

Nombre del entrevistador: 

Nombre del entrevistado: 

Cargo del entrevistado: 

PREGUNTAS ORIENTADORAS 

¿De qué forma las Instituciones Educativas Distritales integran en su currículo escolar los saberes 

de los pueblos indígenas? 

¿Qué dificultades han tenido en el proceso de integración de los saberes de los pueblos indígenas?  
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¿Qué necesidades creen ustedes que tenga la Institución Educativa para atender de forma adecuada 

la población indígena?  

 

¿Cuáles son los retos o la proyección que tienen en cuanto a la integración de los saberes de los 

pueblos indígenas? 

 

Tabla 2. Formato de entrevistas. Fuente: elaboración propia. 

3.1.3. Participantes 

Los participantes de esta investigación, son los siguientes: 

● Esta investigación se desarrolló en 7 Instituciones Educativas Distritales en las cuales 

actualmente se han integrado grupos dinamizadores de docentes y directivos (Ver tabla 3) 

● Grupos focales de docentes en las 7 Instituciones Educativas Distritales. 

● Facilitadores de la secretaría de Educación3. 

● Etnoeducadores4 (si los hay) en las diferentes Instituciones Educativas Distritales. 

● Apoyos culturales5 (brindar apoyo a las instituciones educativas del distrito para el 

desarrollo de estrategias y acciones afirmativas en beneficio de grupos indígenas) 

Se seleccionaron a estos participantes debido a que ellos son los que intentan día a día hacer la 

integración de los saberes de los pueblos indígenas en las diferentes Instituciones Educativas 

seleccionadas. Además, todos estos actores y escenarios de investigación, permiten como lo 

menciona Creswel (2013) abarcar las distintitas perspectivas que hacen parte del fenómeno que se 

quiere estudiar. 

INSTITUCIÓN EDUCATIVA LOCALIDAD 
PUEBLOS 

INDÍGENAS 

Jorge Soto del Corral IED Santa Fé (3) Inga, Pijao y Tubu 

Antonio Van Uden sede A IED Fontibón (9) 
Misak, Nasa, Wayú y 

Tikunas 

Escuela Nacional de Comercio IED Candelaria (17) 
Inga, Nasa, Uitoto, y 

Kamtsa 

Compartir Recuerdo sede A IED Ciudad Bolívar 19) Wounaan y Pijao 

                                                           
3 Personas de la Secretaría de Educación que se encargan de visitar y lleva a cabo procesos de interculturalidad en 
las diferentes IED que tienen población indígena. 
4 Brindan apoyo en las IED para el desarrollo de estrategias y acciones afirmativas en beneficio de grupos indígenas 
5 Cumplen la misma función de los etnoeducadores, pero no cuentan con educación profesional y en su totalidad 
son indígenas de diferentes etnias 
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La Arabia sede A IED 
Ciudad Bolívar 

(19) 
Wounaan 

Antonio José Uribe IED Santa Fé (3) Embera, Inga y Kichwa 

San Bernardino IED Bosa (7) Muiscas 
Tabla 3. Instituciones Educativas Distritales vs localidad y pueblos indígenas. 

 

3.2. Análisis de la información   

 

3.2.1. Paradigma socio-crítico 

Al reconocer la situación actual de los pueblos indígenas en el contexto colombiano, se 

evidencian diversas tensiones que han terminado entretejiéndose hasta desenfocar episodios de 

violencia, desplazamiento forzado, racismo, pérdida de identidad, entre otras que al llegar a un 

aula escolar afectan las dinámicas de aprendizaje. De la misma forma, su pensamiento se ve 

invisibilizado junto a sus formas de vida en el territorio. Es por ello, que se hace necesario buscar 

alternativas educativas que contribuyan en el fortalecimiento del pensamiento propio al interior de 

la escuela en un contexto urbano. 

 Por lo tanto, la presente investigación busca mediante el paradigma socio-critico reconocer 

los aportes de estas comunidades a las diversas formas de vida en el territorio. Como lo plantea 

Vera (2018): 

desde la mirada socio crítica se espera que la educación sitúe a la teoría dentro de la 

práctica, invitando a los encargados de la educación a una reflexión desde y para la práctica 

docente. Donde el compromiso sea la emancipación a través de la transformación social 

mediante el currículo, el diálogo democrático y el debate. (p.3) 

En este paradigma se toma la experiencia vivida como uno de los principales insumos para 

la reflexión y la construcción de conocimiento basado en la práctica y también se invita a que a 

través de la educación se pueda dar la emancipación en miras de una transformación social.  

Es así como se hace “necesario que los individuos sean capaces de ir más allá de solo 

comprender las realidades de los sujetos, sino que puedan entregar soluciones a los problemas 

sociales y de esta forma contribuir a los cambios que sean precisos para enfrentar la adversidad” 
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(Habermas, 1981 en: Vera, 2018, p.2). De esta forma se pretende romper con esas fronteras 

invisibles que se generan por la estética occidental, la cual se relaciona con una monocultura 

hegemónica que no permite la integración del pensamiento propio en la escuela. 

Según Habermas: “Las teorías son esquemas de ordenación que construimos a voluntad en 

un marco sintácticamente vinculante, tales esquemas resultan útiles para un ámbito especial de 

objetos cuando la diversidad de lo real se ajusta efectivamente a ellos” (citado en: Colom, 1997, 

p.121). Es decir, que el conocimiento está sujeto al contexto especifico, en este caso se resalta la 

integración de los saberes de los pueblos milenarios en el ámbito de ciudad, en donde toma valor 

de una forma u otra la cultura de los menos favorecidos y se integran dichos conocimientos en el 

currículo escolar. Se hace evidente la necesidad de buscar nuevas estrategias de planificación, 

implementación y desarrollo de una educación que permita el dialogo horizontal. 

  Esta investigación se centró en una metodología cualitativa con un alcance exploratorio e 

interpretativo entendiéndose esto como: “la realización de un estudio cuyo objetivo es examinar 

un tema o problema de investigación poco estudiado, del cual se tienen muchas dudas o no se ha 

abordado antes” (Fernández y Baptista, 2014). En este se busca identificar la forma en que las 

Instituciones Educativas Distritales integran en su currículo escolar los saberes de los pueblos 

indígenas. Por lo tanto, esta investigación se basará en la recolección de experiencias, la realización 

de grupos focales o entrevistas semiestructuradas en cada una de las instituciones. 

 

3.2.2. fases de la investigación 

A partir del carácter socio crítico de la investigación se plantearon cuatro fases principales, 

las cuales son interpretadas según la codificación planteada por Auerbach y Silverstein (2003):  

 

FASE ACCIONES 

Fase exploratoria 

1. Construcción del planteamiento del problema, justificación, pregunta 

problema y objetivos. 

2. Búsqueda y elección de las fuentes de información. 
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3. Revisión del estado del arte sobre la integración de los saberes pueblos 

indígenas al currículo escolar en diferentes países del mundo. 

4. Construcción de la matriz de los 21 artículos seleccionados por país 

distribuidos en 3 categorías (anexo1). 

5. Selección de los instrumentos de recolección de datos de la 

investigación 

6. Elección y elaboración de los formatos de registro.  

Fase de Campo 

 

7. Selección de 7 Instituciones Educativas Distritales (SED) de las cuales 

se tiene conocimiento, por medio de la facilitadora de la SED, que hay 

presencia de población indígena. 

8. Caracterización de las Instituciones Educativas Distritales en las cuales 

se llevó a cabo la investigación.  

9. Identificación de los pueblos indígenas presentes en cada una de las 

Instituciones 

10. Aplicación de los instrumentos de recolección de datos. 

11.  Recolección de datos 

Fase de 

Sistematización 

11. Construcción de matrices de Integración curricular, currículo 

alternativo y saberes indígenas (anexos 2, 3 y 4). 

12. Descripción, codificación y comparación a la luz de la teoría 

fundamentada. 

13. Construcción matriz de galería fotográfica (anexo 5). 

Fase de análisis 14. Análisis de los resultados, síntesis y conclusiones. 

Tabla 4. Fases de la investigación vs. Acciones. Fuente: elaboración propia 

 

3.2.3. Técnica de análisis de la información  

La presente investigación toma como técnica de análisis la teoría fundamentada, la cual tiene un 

enfoque social que permite contrastar la información de una forma objetiva y ordenada en función 

de la experiencia vivida de los participantes. Además, facilita el análisis de la cantidad abrumadora 

de información como se menciona en el texto de Auerbach y Silverstein (2003) “Analyzing your 

first research study” lo que me permitirá un adecuado tratamiento de los datos, ya que la 
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codificación es diseñada no solo en función de los intereses del investigador, los participantes y el 

contexto, sino que ofrece una forma cómoda de organizar la información para ser interpretada de 

la siguiente manera: 

PASOS DE CODIFICACIÓN DESCRIPCIÓN 

Texto sin formato 
Transcripciones de las entrevistas o grupos 

focales. 

Texto relevante 

Texto relacionado con las inquietudes 

específicas de investigación. Se conserva solo 

el texto relevante y se descarta el resto. 

Ideas repetidas (puntos de inserción) 
Uso de palabras o frases similares para 

expresar la misma idea. 

Temas 
lo que tiene en común. Es un tema implícito 

que organiza un grupo de ideas repetitivas. 

Construcciones teóricas Agrupación abstracta de temas. 

Narrativa teórica 

Paso culminante que proporciona el puente 

entre las preocupaciones de los investigadores 

y la experiencia subjetiva de los participantes. 

Cuenta la historia de la experiencia subjetiva 

de los participantes, utilizando sus propias 

palabras tanto como sea posible. 

Preocupaciones de investigación 

Inquietudes específicas de la investigación que 

pueden modificarse en función de los intereses 

de los participantes. 

Tabla 5. Pasos de la codificación de la información vs. Descripción. Adaptada por Doris Ramírez Arias del texto 

Auerbach y Silvesrtein (2003). 

 

A partir de la revisión bibliográfica relacionada con el problema de investigación ¿De qué 

forma las Instituciones Educativas Distritales intentan integrar en su currículo escolar los saberes 

de los pueblos indígenas? se tomaron las categorías del marco teórico y se simbolizaron con una 

letra mayúscula. Posteriormente, según los resultados obtenidos en los grupos focales y entrevistas 
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se determinaron una serie de subcategorías las cuales se simbolizan con una letra minúscula (tabla 

6).  

 

CATEGORÍA CÓDIGO SUB CATEGORÍA CÓDIGO 

Integración curricular 

“Es una alternativa que tiene 

como propósito articular de 

manera coherente los temas, las 

preguntas, problemas y 

actividades que se trabajan en las 

diferentes áreas académicas, a 

través de la narración de  una 

situación real, que  integre los 

conocimientos  de manera 

significativa” (Rincón , 2009)  

 

 

 

 

IC 

Identidad  I 

Memoria  M 

Lenguaje 

 
L 

Currículo alternativo 

“Un currículo escolar pensado 

por áreas, sin ninguna conexión 

entre sí, no aporta a la resolución 

del problema, el reto del 

currículo está entonces en 

integrar esas diversas visiones de 

mundo, las cuales ayuden a 

resolver los conflictos del 

contexto, contribuyendo a la 

generación de conocimientos 

significativos” (Rincón 2009 ) 

 

 

 

CA 

Interculturalidad  In 

Inclusión Io 

Contenidos 

 
Co 
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Saberes indígenas/ ancestrales 

Es necesario entonces retornar al 

origen, permitir un 

redescubrimiento de las culturas 

propias, encontrar en estas 

cosmovisiones alternativas 

educativas de vida, que sean más 

coherentes   con el cuidado de la 

madre tierra y con las nociones 

de sumak kawsay (buen vivir) 

como proyecto de vida que busca 

conseguir “la armonía con la 

comunidad, la familia, la 

naturaleza y el cosmos” 

(Mignolo, 2006) 

 

 

 

 

 

 

SI 

Oralitura O 

Territorio T 

Ecología de saberes 

 
Ec 

Tabla 6. Codificación de las categorías de análisis. Fuente: elaboración propia. 

 

Las subcategorías nacen del diálogo entre el marco teórico, las fuentes primarias (grupos 

focales y entrevistas) y la experiencia vivida de los actores con relación al interés de la presente 

investigación. Por medio de esto se busca indagar desde una visión pedagógica como se intentan 

integrar los saberes indígenas a la sociedad, principalmente en el currículo escolar. La siguiente 

tabla muestra las unidades de información tomadas para la presente investigación, el código y los 

participantes de cada categoría: 

UNIDADES DE INFORMACIÓN CÓDIGO  PARTICIPANTES 

Colegio Compartir Recuerdo  Primaria  GF1 

Ana Collazos 

Nancy Guzmán  

Bibiana Sandoval 
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Martha Luna Morales 

Adriana Acuña 

Diana Sánchez 

Clara Yohanna Castillo  

Ana Leguizamo  

Colegio Compartir Recuerdo  Bachillerato GF2 

Mauricio González   

William Vega 

Glinny Viuche 

Luis Fernando Higuera 

Mario Alberto Mora 

Jairo Tobón 

Carolina Cifuentes 

Norman Ramírez 

Colegio Antonio Van Uden Primaria GF3 

Ivón Medina Vargas 

Carmen Elena Almendra M. 

Luz Helena Cáceres Ramos 

Nicols Dayana López León  

Colegio San Bernardino GF4 

Viviana Wilches 

Leslie Ortiz 

Cecilia Pineda 

Colegio La Arabia 

E1 Óscar Iván Posada Rodríguez 

E2 Andrea Chingate  

E3 Reinaldo Cabezón 

Secretaría de Educación E4 Nicols Dayana López León 

Colegio Antonio José Uribe 

E5 Víctor Jaime Tandioy Tandioy Colegio Escuela Nacional de Comercio 

Colegio Jorge Soto del Corral 

Tabla 7. Unidades de información, participantes y códigos asignados. Fuente: elaboración propia.  
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Código compuesto 

El código compuesto estará conformado por una parte de identificación y otra de 

codificación categorial, la cual hace referencia a la triangulación entre el marco teórico y el dialogo 

de saberes que se generó a través de los grupos focales y entrevistas, a continuación, se expone un 

ejemplo:  

 

Categorías Subcategoría  Identificación Ejemplo 
Código 

compuesto 

IC L E3 

(…) estamos trabajando un 

proyecto de lengua, lenguaje 

y habla. En este proyecto ha 

sido interesante la 

intervención de la comunidad 

Wounaan y de los niños 

Wounaan, dado que ellos nos 

han dado a conocer, desde sus 

propios saberes, su cultura, la 

manera en cómo se gestan en 

ellos los conocimientos, y 

especialmente, el saber de su 

lengua natal (IC/l/GF2). 

 

IC/l/E3 

Tabla 8. Ejemplo de codificación. Fuente: Elaboración propia. 

 

3.2.4. Consideraciones éticas 

Debido a que el presente estudio se realizó en diferentes Instituciones Educativas 

Distritales de la Secretaría de Educación, se solicitó una serie de permisos formales, por medio de 

cartas en las cuales se requirió el ingreso a las mismas. Finalmente, se solicitó a los diferentes 

participantes (maestros, etnoeducadores y apoyos culturales) el consentimiento informado para el 
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tratamiento de datos, fotos, videos y demás instrumentos de recolección que dan cuenta del proceso 

de integración curricular en las diferentes Instituciones Educativas Distritales. 

 

Capítulo 4. Resultados y Análisis  

4.1. Integración Curricular 

La integración curricular se consolida como una estrategia que busca romper con la 

fragmentación cultural existente entre las diferentes áreas del conocimiento y los saberes propios 

de los pueblos indígenas al interior de la escuela. En esta categoría se presentan una serie de 

tensiones que obedecen a situaciones sociales dadas en contextos educativos. 

La diversidad de los saberes de los pueblos indígenas Muisca, Wounaan, Pijao, Inga, Tubu, 

Misak, Nasa, Wayú, Tikunas, Uitoto y Kamtsa, presentes en las Instituciones Educativas 

muestreadas en esta investigación, en varios casos no han sido incluidos en el currículo de cada 

colegio. Esta situación genera una serie de tensiones debido a la falta de conexión entre su 

cosmovisión holística con respecto a la vida, sus saberes ancestrales, costumbres, creencias y la 

cotidianidad que viven las comunidades al llegar a la ciudad de Bogotá. 

El presente trabajo de investigación buscó determinar la forma en que las Instituciones 

Educativas Distritales integran en su currículo escolar los saberes de los pueblos indígenas. En ese 

sentido, surgieron algunas preguntas orientadoras para el desarrollo de resultados y análisis de 

resultados: ¿Qué han hecho las IED para intentar integrar a las comunidades?, ¿cómo se hace la 

integración de los saberes? y ¿qué puntos en común pueden llegar a tener para mejorar dicho 

proceso? 

Es necesario reconocer que en esta investigación no se presenta una definición tajante o 

absoluta del concepto de integración curricular ya que, se hizo énfasis en su naturaleza flexible y 

diversa. En este orden de ideas, la construcción de conocimiento dada dentro de la escuela fue 

interpretada desde la identidad, la memoria y el lenguaje como pilares integradores de las 

diferentes áreas del conocimiento a nivel curricular. 
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En síntesis, es de vital importancia empezar a consolidar la integración curricular como 

una alternativa que tiene como propósito articular de manera coherente los temas, las preguntas, 

problemas y actividades que se trabajan en las diferentes áreas académicas, a través de la narración 

de una situación real, que integre los conocimientos de manera significativa (Rincón, 2009). De 

esta manera, se puede dar cuenta de las diversas formas bajo las cuales es posible generar al interior 

de las instituciones educativas un proceso de integración curricular.  

Finalmente, para ampliar el diálogo del tema central del presente capítulo, se tuvieron en 

cuenta las subcategorías: identidad, memoria y lenguaje. Estas subcategorías surgieron de la 

revisión de la literatura, de los resultados obtenidos en los grupos focales y de las entrevistas 

realizadas a los participantes, elementos que sirven de insumo para la presente investigación.  

 

4.1.1. La identidad: una construcción que se teje alrededor del fuego 

 

“La identidad de un hombre consiste en la coherencia entre 

 lo que es y lo que piensa” 

(Charles Sanders) 

 

La Atenas de américa o Bacatá, como se reconoce a Bogotá en lengua muisca, ha recibido, 

ya sea por tensiones geopolíticas relacionadas con el conflicto armado, o por el sueño criollo de 

viajar a la capital, una gran diversidad de comunidades provenientes de todas partes del país. Dicho 

desplazamiento ha generado que, entre la homogeneidad del cemento y la variedad de estructuras 

con poca vegetación, que en un tiempo fue tierra llena de vida, se empiece a perder la identidad de 

las culturas étnicas que no están acostumbradas a este nuevo contexto.  

  Es así como la ciudad de Bogotá, que se ha llenado de edificios, ha generado una identidad 

que se teje desde la ausencia de verde, lo que implica que los sujetos que la habitan se preocupen 

por problemáticas de orden capital y que de una u otra manera se vuelvan insensibles ante la 

cotidianidad gris de sus calles. Esta problemática no está desligada de la realidad que se vive en 

las instituciones educativas, ya que en el momento en que los estudiantes de los diferentes pueblos 
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indígenas salen de su territorio y llegan al contexto urbano, ellos tienden a dejar a un lado todo 

aquello que los identifica como personas pertenecientes a una determinada etnia.  

Este apartado busca resaltar las diversas formas y estrategias que las instituciones 

educativas, los docentes y los apoyos culturales han empleado para integrar la identidad de las 

comunidades indígenas dentro de los currículos escolares. La identidad permite la pervivencia de 

los pueblos ancestrales o milenarios y además configura una serie de procesos educativos alrededor 

del diálogo de saberes.  

En primer lugar, se discute acerca de las preocupaciones dadas en algunas instituciones por 

la pérdida de la identidad cultural y las estrategias empleadas para el reconocimiento de los 

estudiantes pertenecientes a pueblos indígenas. Posteriormente, se reflexiona con respecto a la 

importancia de la comunicación entre etnoeducadores, grupos de apoyos culturales, docentes y 

directivos de las instituciones educativas. Finalmente, se presentan algunas iniciativas para 

continuar con la recuperación de la identidad de los pueblos milenarios en los contextos de las 

Instituciones Educativas.  

Como se hace referencia en el párrafo anterior, en primera instancia es importante crear 

estrategias que contrarresten y eviten la pérdida de la identidad de los diversos pueblos indígenas. 

Debido a que, a medida que estas comunidades se han desplazado de sus territorios originarios a 

la capital colombiana y se han integrado a las diversas instituciones educativas distritales, han 

dejado atrás aquello que los identifica como indígenas. 

En este proceso de pérdida de la identidad existen varios factores que influyen en las 

comunidades, algunos de estos son: poca conexión con la naturaleza, vergüenza de su identidad, 

ya que en ciertas ocasiones no se quieren reconocer como indígenas, etc. Esto lo mencionan 

algunas docentes del colegio Antonio Van Uden: 

hay un trabajo en bachillerato que debe fortalecerse, ya que los estudiantes, por el tema de 

urbanización, va muy enfocada en todo al tema de pérdida de su identidad. Entonces ya no 

se reconocen, no quieren participar, se sienten avergonzados, como que generan una 

cantidad de estereotipos sociales, que les impiden poder conservar esa identidad 

(IC/i/GF3).  
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Continúan diciendo los profesores que:  

Con los chicos, la primera dificultad es que algunos no se reconocían como comunidades. 

Ese fue el primer trabajo que se empezó a hacer con ellos, que ellos se identificaran, que 

empezaran a conocer que tenían una lengua propia (IC/i/GF3). 

En vista de estas actitudes que toman algunos estudiantes, las instituciones educativas han 

hecho propuestas afirmativas en pro de la recuperación de la identidad de los pueblos indígenas. 

Lo anterior basado en que “la identidad indígena es una noción que se deriva del vínculo 

establecido con su entorno” (Ramírez, 2016, p.18). Es decir, el territorio es más que un espacio 

propio, pues este se relaciona con los imaginarios, costumbres y ritos, que tienen cada uno de los 

pueblos milenarios. Como lo menciona Ramírez (2016), “las identidades en las sociedades 

contemporáneas tienen mucho más que ver con las autonomías culturales, y principalmente con la 

reivindicación de las diferencias, en un mundo y una época que tienen la tendencia a la unificación 

y homogeneización” (p.19). 

Cada pueblo indígena posee una serie de costumbres que los identifica y los diferencia de 

los demás. Estas características específicas se vuelven importantes al momento de querer hacer 

una integración curricular en las escuelas, pues tanto los docentes como las diversas instituciones 

educativas deben atender en igualdad de condiciones a las comunidades. Es por ello que se vuelve 

necesario que los maestros indaguen y conozcan más acerca de aquello que identifica las diferentes 

culturas que a diario alberga su institución. De acuerdo con el docente Oscar Iván Posada, es 

fundamental: “Conocer cómo se relacionan con su entorno, cuáles son sus prácticas culturales, 

cuáles son sus interpretaciones según su cosmovisión” (IC/i/E1). 

Estas opiniones de los docentes confirman las diversas preocupaciones y posibles 

soluciones dadas al tema de la pervivencia de la identidad y visibilización de los pueblos indígenas 

o pueblos milenarios. Es en este punto en donde se puede reflexionar acerca del papel fundamental 

que juega la identidad al momento de pensarse en contacto con una integración curricular, ya que, 

dentro de las poblaciones, según Rendón (2011):  

 la identidad en un principio, es un proceso que ayuda a definirse individualmente, es decir, 

sirve para crear conciencia de la propia existencia, luego, la identidad se construye desde 

la colectividad, por lo tanto, las prácticas pedagógicas con sus implicancias relacionales 
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pueden llegar a plasmar tanto desde lo negativo como de lo positivo, la construcción de lo 

que niños y niñas serán en el futuro como ciudadanos (p.465). 

Desde la escuela se busca fortalecer esa identidad individual y colectiva, ya que esta 

permite reconocerse como indígena y, además, posibilita el diálogo de saberes de los pueblos 

originarios con personas que no pertenecen a sus comunidades. En este sentido, configura una 

identidad basada en la diferencia, en la justicia social y en el diálogo de saberes. En ello coinciden 

las docentes del colegio San Bernardino, quienes afirman que “aquí somos, nos reconocemos, 

construimos esa identidad; construimos no solamente la identidad, también fortalecemos esa 

identidad personal y comunitaria siendo diferentes” (IC/i/GF4). 

A pesar de querer generar una serie de vínculos interculturales, también es importante 

reconocer y respetar la heterogeneidad de los pueblos desde esas diferencias marcadas en cada 

sujeto. Los pueblos indígenas poseen unas dinámicas especificas según sus creencias, su lengua, 

su cultura y el contexto en el que se encuentren; como se ha podido evidenciar en el Colegio La 

Arabia, según Óscar Posada, “Entonces tenemos que ser claros en que también las comunidades 

tienen sus dinámicas internas, fuertes, de poder, igual que nosotros. No podemos naturalizar dichas 

dinámicas y pensar que son iguales a las nuestras” (IC/i/E1). 

Lo anterior se puede denominar como un tipo de estética propia dada desde la esencia y la 

percepción de cada población o pueblo indígena. Según Agier (2008): 

 (…) la diferencia cultural que construyen estos movimientos corresponde a una “política” 

y a una estética de la identidad, siendo por lo tanto necesario estudiar al mismo tiempo las 

formas culturales, las consecuencias políticas de tales formas y el lazo entre las unas y las 

otras (p.94). 

 Es ineludible entonces la responsabilidad que se tiene desde la escuela de formar 

seres con pensamientos diversos y de esta forma, evitar la homogeneización de aquellos 

estudiantes con nuevos ideales que pueden servir para mejorar la sociedad. Es así como el 

docente juega un papel importante en cuanto a la explotación de esas potencialidades que 

trae consigo los estudiantes.   
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En segundo lugar, es imprescindible crear y recrear conexiones entre los etnoeducadores, 

los apoyos culturales, los docentes y directivos de las Instituciones Educativas, a través del diálogo 

enfocado en aprender y reaprender e ir descolonizando el pensamiento. Esto con el fin de 

posibilitar que los procesos interculturales se puedan dar con más facilidad en el contexto escolar. 

A continuación, se mencionan algunas personas que trabajan como apoyos culturales en dos 

instituciones educativas:   

Buenas tardes mi nombre es Reinaldo Cabezón, soy del pueblo indígena Wounaan y vengo 

del departamento del chocó y estoy aquí ejerciendo un trabajo con la comunidad Wounaan 

(IC/i/E3)  

Buenas mi nombre es Carmen Elena Almendra, yo soy apoyo cultural Misak (IC/i/GF3) 

Cada uno de estos apoyos culturales cumplen un papel fundamental en el proceso del 

fortalecimiento de la identidad y de la integración curricular. Ellos se auto reconocen, se identifican 

y se sienten orgullosos de pertenecer a una comunidad indígena; además, lideran procesos 

educativos en los que enseñan parte de su cultura y dialogan con los demás docentes de la 

Institución en aras de lograr que los procesos interculturales salgan adelante.  

Los apoyos culturales y etnoeducadores quienes son los encargados de brindan su ayuda 

en las IED para el desarrollo de estrategias y acciones afirmativas en beneficio de grupos indígenas, 

han resaltado que el reconocimiento y la pervivencia de la identidad debe ser un trabajo conjunto 

de todos los miembros de la comunidad educativa. De acuerdo con Ruiz (2012), “pensar en la 

identidad es pensarnos como sujetos políticos con proyectos mancomunados, así como también, 

dentro de una dimensión emocional constitutiva que la define como comunidad de destino y 

arraigo” (p.63).  

De igual forma, Rendón (2011) destaca que los maestros “tienen el gran desafío y deber 

ético por conocer, comprender y vivir un proyecto político, como también la toma de conciencia 

sobre la importancia y repercusión social de la escuela en la formación ciudadana y la construcción 

de identidad”. Es importante reconocer que varias de las iniciativas en el proceso de integración 

curricular surgieron del interés particular de los directivos, pero más específicamente de los 

maestros.  
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Finalmente, es necesario resaltar que en las diferentes instituciones muestreadas se pudo 

observar que existen variedad de iniciativas en pro de la recuperación de la identidad de los pueblos 

milenarios. Algunas instituciones educativas como: el colegio La Arabia y el colegio San 

Bernardino llevan procesos de integración de los saberes indígenas hace más de cuatro años:  

hace varios años llevamos un proceso de interdisciplinariedad, y de pensarse en la madre 

tierra y de cómo generamos relaciones armónicas en comunidad, en donde todos somos 

importantes y podemos aportar los unos con los otros. En este contexto no importa de dónde 

venga esa familia, sino si esta familia tiene familia, mi familia también es familia y 

terminamos siendo todos como una gran familia, porque hay ciertas cosas que se tejen unos 

con los otros y que entre todos construimos (IC/i/GF4). 

Los procesos de integración de las anteriores instituciones, ya llevaban varios años sin 

necesidad de la intervención de la Secretaria de Educación. Pero es importante destacar que los 

maestros mencionan que la contratación de los etnoeducadores y apoyos culturales en las 

diferentes instituciones educativas ha servido para fortalecer el proceso intercultural a partir del 

diálogo de saberes. Estos agentes sabedores han empezado a gestar dentro y fuera del aula, algunas 

actividades enmarcadas en su conocimiento ancestral; por ejemplo: 

En el tejido, yo enseño este tejido porque tienen (los estudiantes) la oportunidad de tener 

una persona indígena que sabe un arte cultural. Con eso pueden generar ingresos para poder 

sostener su vida y ahí evitamos que estos niños vayan por allá, no se sabe a qué tipo de 

grupo; además, se logra cambiar la mentalidad de los estudiantes, por medio de esas 

prácticas culturales (IC/i/E3).  

Lo anterior es una opinión del apoyo cultural Reinaldo Cabezón, quien trabaja en el colegio 

La Arabia y allí desarrolla un excelente proceso de integración de los saberes del pueblo indígena 

Wounaan. Aquí se puede observar que el tejido es uno de los saberes más importantes de los 

pueblos indígenas, como lo menciona Quiguanas (2011), “los tejidos propios se conciben como la 

unión de conocimientos, encuentro de hilos, encuentro de mundos, unión de hombres y mujeres, 

niños y niñas, sabias y sabios, la energía positiva y la negativa”.  
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Imagen 1. (Ramírez, 2018). Tejiendo saberes. Niñas indígenas y mestizas en el taller de tejido dirigido por los 

apoyos culturales del colegio Compartir Recuerdo.  

Por medio del tejido se pueden visibilizar las formas de pensar, sentir y actuar propias y 

heredadas de los ancestros. Además, por medio del tejido los pueblos indigenas desarrollan la 

matemática, la geometría, los números, el tiempo, el espacio y los mensajes históricos heredados. 

Esta práctica, es enseñada en la mayoría de las Instituciones Educativas participantes en este 

estudio; un ejemplo de ello, es el taller de tejido que se ha hecho en varias ocasiones en el colegio 

compartir Recuerdo y el colegio Compartir Recuerdo, como se muestra en la imagen 1. 

 En las poblaciones indígenas el tejido permite el crecimiento y desarrollo económico; de 

acuerdo con Coraggio (2002), se puede “ver la posibilidad de desarrollar una socioeconomía, en 

que los agentes económicos no son escindidos de sus identidades sociales, mucho menos de su 

historia y de su incrustación en el mundo simbólico e institucional que denominamos cultura” 

(Quijano, 2016, p.197). 

Por otra parte, en el colegio Antonio Van Uden se ha logrado hacer un trabajo interesante 

con el pueblo indígena Misak, en el cual se han tomado varias iniciativas desde la casa de 

pensamiento en conjunto con la IED. A pesar del paso del tiempo, de las dificultades y el 

desplazamiento del lugar de origen, se busca la permanencia de las costumbres y la recuperación 

de la identidad de los integrantes de las comunidades indígenas, tal y como lo menciona el apoyo 

cultural Carmen Elena Almendra:  
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(…) en la comunidad Misak los papás están muy dispuestos, el gobernador también. Ellos 

nos apoyan para el mejoramiento de ellos (los estudiantes), para la recuperación de la 

identidad, porque para nosotros es tan importante tener eso, que los niños reconozcan que 

son, que pertenecen a una comunidad indígena y que también tienen su identidad y su 

cultura” (IC/i/GF3). 

 Lo anterior permite evidenciar que la integración curricular de los saberes de los pueblos 

indígenas, es un trabajo conjunto, el cual debe realizarse tanto con directivos y docentes como con 

apoyos culturales, etnoeducadores y la comunidad en general. Por ello, se hace necesario que las 

actividades y procesos de integración transciendan más allá de los muros de las aulas y de las 

escuelas.  

Otro aspecto interesante que se vive a diario en el colegio Antonio Van Uden se enfoca en 

el traje típico o indumentaria cultural, los estudiantes de esta institución pueden vestirlo cuando 

ellos lo deseen. Esto permite que los alumnos reconozcan un poco más acerca de las diversas 

culturas que allí coexisten y que se generen una serie de reflexiones en torno al contexto en el que 

habitan, según las docentes de esta institución: “acá se trató de ir modificando esa idea y que los 

estudiantes cada vez que consideren hacerlo puedan venir en su traje” (IC/i/GF3). 

Es importante destacar que la labor de sensibilización que se ha dado en las diferentes 

Instituciones Educativas Distritales ha sido satisfactoria. Esta ha contribuido al reconocimiento, 

visibilización y valoración de los saberes de los diferentes pueblos indígenas presentes en las 

mismas., tal y como lo menciona Reinaldo Cabezón:  

 

Al hacer esta actividad hay un reconocimiento, hay un respeto desde los niños, desde los 

profesores titulares de aula porque, pues, de pronto al no conocer (las prácticas y cultura 

indígena) pues la gente piensa que el conocimiento indígena de un apoyo cultural, no tiene 

valor o importancia “(IC/i/E3)  

Para finalizar es necesario resaltar que la identidad hace parte de la subjetividad política de 

los pueblos originarios y se considera una lucha simbólica que debe integrarse a los currículos. En 

este sentido, la identidad se fundamenta en el dialogo de saberes y la convivencia armónica entre 

las comunidades, los cuales establecen una memoria comunitaria que llena los vacíos históricos y 
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permite devolverle la voz a los pueblos originarios como actores importantes en la construcción 

de país. 

 

4.1.2. Sin memoria: un paso al olvido 

 

Hay que recuperar, mantener y transmitir la 

memoria histórica, porque se empieza por el 

olvido y se termina en la indiferencia” 

(José Saramago) 

 

El olvido de nuestras raíces históricas, ha terminado por afectar la memoria de un sujeto 

enmarcado en la modernidad, un sujeto que no se siente identificado con su territorio y está perdido 

en el tiempo, es como un árbol sin raíces destinado a la muerte. Así como lo menciona Toledo 

(2009), “la modernidad (la revolución energética, científica, económica e industrial) ha estado 

interrumpiendo esa memoria, la transmisión generacional y el consiguiente perfeccionamiento 

progresivo de los modelos locales que se mantienen adecuándose a las condiciones del entorno 

natural” (p.38).  

 

Dicha modernidad ha generado una monocultura que silencia las diversas voces de las 

poblaciones indígenas. Debido a que las comunidades son vistas como sociedades folclóricas 

desde occidente y no son reconocidas como sociedades de grandes ciencias y conocimientos 

milenarios o como actores de su propia historia. Además, tampoco se les da el valor suficiente a 

sus formas de pensar, sentir y actuar, a causa del desplazamiento forzado, la pérdida de identidad 

y las innumerables dinámicas del contexto de la colonización.  

 

Esta segunda subcategoría de la integración curricular busca visibilizar las diferentes 

problemáticas frente a la pérdida de la memoria de las comunidades ancestrales. Es importante 

precisar que mientras exista la memoria, la conciencia, la espiritualidad y la unidad de los pueblos, 

es probable que las comunidades vuelvan a resurgir, fortalecer y empezar a dar nuevos horizontes 

a una sociedad que se volvió insensible, materialista, acumuladora, llena de ego y ambición.  
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Adicionalmente, en este apartado se muestran las diversas estrategias, que han empleado las 

Instituciones Educativas en pro de la pervivencia de la memoria de los pueblos indígenas en el 

contexto de ciudad.   

 

Con el fin de comprender más fácilmente esta subcategoría, se divide el texto en dos partes; 

en primera instancia, se reflexiona acerca de algunas problemáticas frente a la pérdida de la 

memoria, comentadas por algunos apoyos culturales y docentes, en los diferentes grupos focales 

y entrevistas realizadas en esta investigación. En segunda instancia, los mismos docentes, apoyos 

culturales, algunas Instituciones Educativas y la Secretaría de Educación, plantean soluciones y 

alternativas que contribuyen actualmente en la revitalización de la memoria. 

 

Para comenzar, es importante mencionar que, dentro de la integración curricular, la 

memoria es uno de los ítems claves para que este proceso se pueda lograr, ya que, si no existe una 

preocupación por la recuperación de la memoria, va a ser muy complejo que los pueblos indígenas 

continúen con su legado cultural, pues esta serie de prácticas, costumbres, danzas, lengua, entre 

otros, es aquello que los hace diferentes y heterogéneos.  Sumado a esto, el ser indígena, desde su 

memoria ancestral, es una sumatoria de prácticas que han ocupado el territorio donde han habitado 

milenariamente y su sabiduría nos enseña a vivir sin agredir a la naturaleza. Los pueblos indígenas 

se han convertido prácticamente en la memoria de la especie, al tener en sus formas de vida una 

cultura basada en la relación con la madre tierra.   

 

En la actualidad, dentro de las Instituciones Educativas Distritales que albergan estudiantes 

indígenas, los docentes y apoyos culturales se preocupan por revivir esa memoria histórica que 

cada pueblo trae consigo. A pesar de que, como lo menciona el apoyo cultural Reinaldo Cabezón: 

 

(..) la idea es también es dar enseñanza acerca de cómo es la colectividad de un ser indígena, 

como se trabaja, cómo digamos se educa desde el saber cultural. Porque pues la educación 

no es solamente occidental ni teoría, sino que también tiene que ver con cómo, por ejemplo, 

nuestros abuelos nos enseñaban por medio de diálogos orales (IC/m/E3).  

Las comunidades desean que sus hijos continúen con ese legado cultural que ha sido 

transmitido de generación en generación, pero muchas veces, dentro de las escuelas, esto no se 
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logra hacer debido a que en algunas ocasiones los docentes no les dan importancia a estos 

contenidos dentro de sus planes de estudio. Aunque en otros momentos los apoyos culturales son 

los que no interactúan con los demás compañeros y no se consigue crear un diálogo de saberes que 

permita la integración curricular. Según la docente del colegio Compartir Recuerdo: 

(…) hemos tenido personas que son habitantes de la comunidad indígena, pero como tal 

no tienen conocimientos de cómo impartir su sabiduría ancestral, de cómo podemos seguir 

conservando la lengua, y esto me parece que es una riqueza cultural que debemos, pues 

como docentes, ayudar a conservar y no tenemos las herramientas (para hacerlo)” 

(IC/m/GF2).  

En esta cita se evidencia que, a pesar de tener los apoyos culturales en los colegios, aún 

falta articular una serie de procesos pedagógicos, con el fin de lograr la revitalización de la lengua 

y de todas esas formas que hacen parte de la memoria histórica de los pueblos milenarios. También 

es importante generar alternativas didácticas que permitan el reconocimiento de estos pueblos en 

contextos urbanos.   

La apuesta de la integración curricular debe darse no solo en la escuela, sino alrededor de 

ella, es necesario incluir a los padres de familia y a la comunidad en general en miras de integrar 

toda esa serie de símbolos y cosmovisiones propias de los pueblos con el objetivo de enriquecer el 

diario vivir de la sociedad. Por ello, como lo menciona Salinas et. al (2014), se hace necesario 

“desenrostrar” lo que oculta la escuela cuando se hace pasar como la única institución que educa, 

cuando vemos que la educación es un proceso de ‘socialización’ que establece relaciones más 

amplias, que involucran a la familia, a la comunidad, a las relaciones que instauran las y los 

estudiantes entre sí, etc. 

En segunda instancia, es valioso resaltar las diversas formas en las que la Secretaría de 

Educación, las Instituciones Educativas, los docentes, los etnoeducadores y los apoyos culturales 

contribuyen actualmente en la revitalización de la memoria de los pueblos indígenas en la escuela. 

Por ejemplo, para los etnoeducadores y apoyos culturales es fundamental que los niños en el futuro 

sean profesionales, porque se piensa que ellos son quienes van a continuar con el desarrollo del 

pueblo. Como lo afirma Reinaldo Cabezón: 
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ya teniendo un niño profesional, él es quien va adelante porque nosotros como los mayores 

que estamos aquí no vamos a hacer, no vamos digamos a estar todo el tiempo en este 

mundo. Ellos más adelante van a tomar este ejemplo, porque pues nosotros como cabildo 

como líderes, tenemos que dar el ejemplo para que ellos puedan fortalecer ese ejemplo con 

los niños que vienen a futuro y eso es lo que estamos haciendo en esta comunidad, ha sido 

un ejemplo para los niños (IC/m/E3). 

 

Estos niños se identifican, aprenden y comparten su legado indígena, ellos son quienes 

permiten la continuidad de su cultural dentro del contexto de la modernidad. De la misma forma 

estos niños conservan los valores, creencias y costumbres de sus abuelos y los ponen a dialogar 

con la cultura occidental, sin dejar a un lado sus raíces étnicas como ejemplo de vida. 

 

Reconocerse como “ser indígena” implica establecer un diálogo armónico con el territorio; 

en este caso la memoria, es el “recurso más importante de la vida de estos pueblos. Siendo un 

conocimiento que se transmite en el espacio y en el tiempo a través del lenguaje, éste se configura 

y responde a una lógica diferente: la de la oralidad” (Toledo, 2009, p.34). La oralidad se configura 

como un mecanismo de transmisión de la información de generación en generación, que establece 

una identidad distinta a la dada por la memoria escrita y que tiene otra forma de narrar sus procesos 

históricos, los cuales, en alguna medida son vistos como algo inferior.  

 

Por otra parte, la apuesta que se ha hecho en el colegio San Bernardino ha sido llevada a 

cabo por medio de la Educación Intergeneracional, en donde se establecen relaciones horizontales 

entre maestros y educandos, lo que permite el diálogo de saberes y un mayor conocimiento entre 

generaciones con relación a la historia propia. Como se menciona a continuación: “sembrando 

como esa semilla en los estudiantes, en las comunidades e incluso en los padres, porque 

comenzamos desde manejar, llamémoslo así, como un cuaderno viajero, a través del cual sabemos 

la historia de los niños, de las familias” (IC/m/GF4). 

 

De esta forma, el cuaderno viajero permite conocer particularidades de la vida cotidiana de 

los estudiantes; además que fortalece los lazos de confianza y el reconocimiento del otro como 
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parte de una comunidad educativa inmersa en un determinado contexto. Esta estrategia hace parte 

de la integración curricular que desarrollan los maestros dentro de la Institución.  

 

Adicionalmente, tanto en el colegio Compartir Recuerdo como en los colegios Jorge Soto 

del Corral, Escuela Nacional de Comercio, Antonio José Uribe y Antonio Van Uden, los maestros 

manifiestan que los apoyos culturales y/o etnoeducadores han compartido parte de su cultura, ellos 

han dirigido algunas capacitaciones y encuentros interculturales en los cuales han transmitido 

posibles estrategias de enseñanza entorno a la memoria y otras temáticas.   

Hemos asistido a encuentros interculturales en los que los maestros hemos sido guiados en 

parte de su cultura desde la parte espiritual, lo veo yo más, y en algunos apoyos del lenguaje 

con comandos simples para poder orientar a los chicos en el aula (IC/m/GF1).  

 

De la misma forma, los maestros mencionan que estos espacios se presentan 

ocasionalmente, es decir, varios colegios no brindan el tiempo a los docentes para reunirse y llegar 

a acuerdos interculturales. Incluso sucede que en la mayoría de las instituciones las personas que 

están interesadas en el tema deben encontrarse en contra jornada. 

 

Es de vital importancia generar más espacios de diálogo para los maestros, en donde se 

evidencie la relevancia de la sabiduría indígena en el contexto escolar. Todo ello, con el fin de 

plantear alternativas didácticas en pro de la pervivencia de los pueblos originarios, ya que “si 

recuperamos el conocimiento que encierra el lenguaje de las comunidades o pueblos indígenas, 

podemos redescubrir sus sistemas y procesos de enseñanza aprendizaje, íntimamente ligados a su 

saber hacer en comunidad” (Salinas, Benito y Lizana, 2014).  

 

Por otro lado, en el colegio Antonio Van Uden en cuanto al tema de actividades específicas 

desde la sede C,  

(…) se planteó el proyecto “aprendiendo juntos”, en el cual se ha ampliado ese trabajo 

desde de la ancestralidad, desde cómo pervivir un poco la identidad y la oralidad de las 

culturas, sobre todo de la Misak, que es, digamos, a la que la mayor parte de estudiantes 

pertenece (IC/m/GF3).  
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En esta Institución, ubicada en la localidad de Fontibón, se ha logrado integrar los saberes 

del pueblo Misak en sus diferente sedes y jornadas, ha sido posible aprender a tejer, dialogar del 

territorio y A compartir conocimientos acerca de las creencias ancestrales.  

 

De esta misma forma, en la sede A del colegio Antonio Van Uden los docentes Celia 

Medellín Tobón, Francisco Casanova y Laura Valencia han creado un proyecto transversal de: 

escuela de identidades, intersensibilidades y derechos (imagen 2). Cuyo objetivo principal es: 

 

 (…) implementar un proyecto pedagógico intercultural y antirracista desde las 

intersensibilidades que reconozca la memoria, las identidades culturales y las posibilidades 

creativas de los estudiantes pertenecientes a diversos grupos multiculturales, generando 

transformaciones conscientes como seres vivos, sensibles y de derechos, en el colegio 

Antonio Van Uden localidad de Fontibón de la ciudad de Bogotá (IC/m/GF3). 

 

Este proyecto fue presentado en el foro local de Fontibón del año 2019, se expuso 

todo el trabajo y esfuerzo hecho por los docentes y algunos estudiantes. Además, se pudo 

observar la importancia de crear estos espacios interculturales en las Instituciones 

Educativas Distritales.  

 

 

Imagen 2. (Ramírez, 2019). El árbol de la vida. Proyecto transversal- colegio Antonio Van Uden. 
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El árbol de la vida simboliza el territorio, la identidad y los diferentes factores que hacen 

parte de la memoria colectiva. Estas actividades permiten empezar a retornar a nuestras raíces, y 

en varias ocasiones, ayuda a crear conciencia de lo que somos. De esta forma, se puede intentar 

construir esa historia que está incompleta porque no ha sido escuchada, interpretada y analizada 

desde hace muchos años. 

 

Todas estas iniciativas por parte de los maestros ayudan a resignificar la memoria de las 

comunidades y contribuyen en la búsqueda de una educación propia, tal y como lo menciona 

Benavides (2013), una educación enmarcada en “una apuesta política por la autonomía de los 

pueblos es una de las estrategias más fuertes del movimiento indígena para lograr la reivindicación 

de sus derechos” (p.80). Por ejemplo, en el colegio Compartir Recuerdo se adelanta un proceso de 

educación propia para los estudiantes los días sábados, como lo comentan algunos docentes:   

 

el colegio Compartir Recuerdo, junto con la Secretaría de Educación, abrieron un espacio 

propio para los estudiantes pertenecientes al pueblo indígena Wounaan; en este lugar se 

busca la permanencia de la cultura y se integran sabedores, docentes y padres de familia” 

(IC/m/GF2). 

 

A partir de esto, los estudiantes se sienten identificados con la integración curricular dada 

en la institución y de la misma forma, aprecian lo aprendido. Lo anterior, propicia “una apuesta 

política que se configura desde la construcción intercultural, pues se parte de la investigación de 

los saberes propios y de otras culturas para lograr una propuesta que sea coherente con las 

necesidades de las comunidades” (Benavides, 2013, p.57). 

 

Para concluir, cabe mencionar que la Secretaria de Educación ha posibilitado algunos 

encuentros entre diferentes etnias, lo cual ha permitido el intercambio de saberes entre las culturas 

y la gestación de nuevas propuestas por parte de los docentes, etnoeducadores y apoyos culturales. 

Dentro de estas iniciativas, desde el colegio Compartir Recuerdo, se hizo una visita a la casa de 

pensamiento indígena, ubicada en la calle. 9 #9-60 de Bogotá. 
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Imagen 3. (Ramírez, 2018). Casa de pensamiento indígena. 

 Este lugar permite comprobar que los pueblos indígenas se han organizado en pro de su 

pervivencia; pues en la casa de pensamiento existen más de 14 cabildos organizados y se puede 

apreciar la diversidad cultural que tiene nuestro país. Es aquí entonces donde se hace necesario 

acudir a la memoria histórica que por muchos años se ha tratado de invisibilizar. 

 

4.1.3. El lenguaje y la naturaleza: formas de leer el mundo 

 

“El lenguaje es muy poderoso. 

El lenguaje no solo describe la realidad. 

El lenguaje crea la realidad que describe”. 

(Desmond Tutu). 

 

El lenguaje es diverso, colorido, flexible y toma sentido en variedad de contextos, por ello, 

es importante generar una multiculturalidad donde las diversas lenguas nativas de las poblaciones 

indígenas sean reconocidas en las diferentes Instituciones Educativas Distritales de Bogotá. El 

lenguaje no debe ser visto solo como una forma de acción comunicativa, sino como una voluntad 

de vivir, como una forma de compartir tradiciones, de mejorar las relaciones y/o conexiones 

interpersonales y la vida en sí de los que interactúan en este proceso.  

 

Por medio del lenguaje se puede promover una integración basada en el buen vivir, el cual 

busca no regresar a ciertas etapas anteriores, sino la incorporación de una mirada ancestral para el 

bien común del planeta. Este bien común propuesto por los pueblos indígenas, podría ser uno de 
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los temas principales para hacer una integración curricular más allá del aula, basada en el buen 

vivir y la buena comunicación de los seres que interactúan en un contexto. 

 

En esta tercera subcategoría, se muestran las diferentes preocupaciones con respecto a la 

forma en cómo se integra el lenguaje en el currículo de las diferentes Instituciones Educativas y 

las dificultades que se han tenido a lo largo del tiempo frente a la pervivencia de la misma. En este 

sentido, el lenguaje es visto como la capacidad del ser humano que le permite expresar una serie 

de sentimientos, sensaciones y emociones por medio de un sistema de signos propio de una 

comunidad, bien sea de forma escrita u oral. 

 

Con el fin de lograr la comprensión de esta subcategoría enfocada en el lenguaje, en primer 

lugar, se presentan algunas iniciativas que han incorporado los docentes y apoyos culturales para 

contribuir en la pervivencia del lenguaje. Posteriormente, se reflexiona acerca de las dificultades 

que tienen tanto los docentes como los apoyos culturales y estudiantes con respecto a la 

socialización y aprendizaje del lenguaje. Finalmente, se mencionan algunos logros que han 

alcanzado las diferentes Instituciones Educativas y la Secretaria de Educación hasta el año 2019. 

 

 Para comenzar, es importante destacar algunas iniciativas que han realizado los maestros 

y apoyos culturales de las diferentes Instituciones Educativas Distritales, cuyo objetivo principal 

está encaminado en la pervivencia del lenguaje; una de estas iniciativas pertenece al colegio 

Compartir Recuerdo, en el cual se trabaja a partir de un proyecto dentro del aula 

 

(…) estamos trabajando un proyecto de lengua, lenguaje y habla. En este proyecto ha sido 

interesante la intervención de la comunidad Wounaan y de los niños Wounaan, dado que 

ellos nos han dado a conocer, desde sus propios saberes, su cultura, la manera en cómo se 

gestan en ellos los conocimientos, y especialmente, el saber de su lengua natal (IC/l/GF2).

  

 

Dicho proyecto ha tomado fuerza a medida que se desarrollan y comparten experiencias 

entre los docentes, apoyos culturales y sabedores del pueblo indígena Wounaan. En ese sentido, 

se puede destacar que en el proyecto desarrollado por el colegio Compartir Recuerdo es 
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fundamental la ayuda de todos los participantes para lograr la integración de la lengua en el 

currículo escolar. 

 

Gracias a las medidas tomadas dentro de las Instituciones Educativas, se empieza a dejar a 

un lado la tendencia de objetizar a los pueblos indígenas y se pasa a una etapa del reconocimiento 

de sus integrantes como sujetos dentro de una sociedad.  De esta forma, se logra entablar una 

relación horizontal de saberes, en la cual todas las opiniones y percepciones del mundo toman un 

papel fundamental en el desarrollo de la integración curricular dentro de las Instituciones 

Educativas. 

 

 Otra iniciativa en pro de la pervivencia de la lengua es la propuesta por los docentes del 

colegio Antonio Van Uden, cuyo trabajo fue presentado en el Foro Local de Fontibón y Distrital 

del año 2019. En este proyecto transversal titulado escuela de identidades, intersensibilidades y 

derechos, muestra una serie de experiencias vividas desde el año 2014 hasta el 2019, con respecto 

a la interculturalidad y el antirracismo. Esta trayectoria se representó por medio de fotos 

organizadas en la espiral del tiempo, en donde se registró una serie de acontecimientos en torno a 

los orígenes de los estudiantes, los territorios-reconstruidos, la lectura de la vida, el diálogo con 

pares, los mapas vivos, el árbol de la identidad, la sabiduría indígena, las sensibilidades, las huellas 

corporales, la memoria, la comida, la danza, etc.  (imagen 4). 

 
Imagen 4. (Ramírez, 2019). La espiral, un lenguaje de armonía. Proyecto Transversal colegio Antonio Van Uden sede 

A. 
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Del mismo modo, se evidencia el valioso papel que juega la lengua en la construcción de 

sujeto, al ser capaz de generar un reconocimiento del otro dentro del aula, a través de la lengua, y 

posibilitar un diálogo intertextual; además, permite examinar y destacar la multiplicidad de voces 

e interpretaciones del mundo, con el fin de poder interpretar las diversas formas que configuran la 

identidad de cada pueblo indígena por medio del lenguaje. Como lo mencionan Combodi y Juárez 

(2013), “La lengua, lo etnolingüístico constituye un núcleo fundamental en la construcción de la 

identidad colectiva y en la delimitación del otro. Los códigos lingüísticos, estructuras discursivas 

y modelos culturales en el campo de la lengua y cultura dominantes”. 

 

Es posible observar dentro del aula este tipo de códigos lingüísticos, los cuales son 

empleados por estudiantes del pueblo indígena Wounaan dentro de la Institución Educativa La 

Arabia, en donde el docente Óscar Posada, quien es el maestro a cargo del aula diferencial, ha 

explorado una serie de estrategias que posibilitan el entendimiento de diferentes temáticas o 

actividades 

 

(…) así no te hablen en español, cuando tú le preguntas algo, ellos, en su lengua, se dan a 

entender. Además, el hecho de que esté Reinaldo, y el hecho de que estén los otros niños, 

genera que se puedan entender y hay como mayor confianza. En el aula regular es más 

complicado porque está siempre el miedo a que lo que el niño hable tienda a ser juzgado o 

rechazado por el niño mestizo (IC/l/E1). 

 

Debido a esta situación y a que muchas veces los estudiantes de los pueblos indígenas 

tienen miedo a ser juzgados o rechazados por hablar en su lengua o no comprender tan fácilmente 

a sus maestros mestizos, se hace necesario generar un reconocimiento del otro a partir de la 

inclusión de la diversidad de lenguas nativas presentes en el territorio. Esto permite no solo 

reconocer esas otras culturas, sino construir una noción de país desde la diversidad y lograr cambiar 

esa mirada desde la colonización. De acuerdo con Rivera (2015):  

  

(…) la descolonización de la mirada consistiría en liberar la visualización de las ataduras 

del lenguaje, y en reactualizar la memoria de la experiencia como un todo indisoluble, en 
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el que se funden los sentidos corporales y mentales. Sería entonces una suerte de memoria 

del hacer (p23). 

 

La descolonización es un tema de vital importancia cuando de educación se trata, pues es 

relevante empezar a generar en los estudiantes, esos cambios de pensamiento a nivel curricular 

desde el aula u otros espacios. Ese cambio de pensamiento incluye dejar atrás las relaciones 

violentas de poder que se han mantenido por años hacia los pueblos indígenas y empezar por 

establecer acuerdos entre las diversas lenguas que se pueden encontrar en los contextos educativos.   

Con el fin de contrarrestar lo mencionado, algunos docentes y apoyos culturales de los 

colegios Antonio Van Uden, La Arabia, San Bernardino y el Compartir Recuerdo, han liderado 

proyectos como cartillas, talleres de capacitación y una serie de actividades que permiten la 

visibilización de las diferentes lenguas presentes en las Instituciones. Un ejemplo de ello es:  

(…) trato de implementarlo (el lenguaje indígena) como segunda lengua porque algunos 

niños, presentan dificultades con el inglés, entonces evalúo el Woun meu y trato de 

compartirlo cuando hablamos de vocabulario en mi clase. Sin embargo, no es tan factible 

con todos los niños, el hecho de saber ya una segunda lengua les facilita el aprendizaje del 

inglés, pero los niños que vienen de territorio, y han llegado uno o dos años antes, todavía 

necesitan un proceso más largo (IC/l/GF2). 

En efecto, es de vital importancia generar un diálogo entre las lenguas e integrar 

adecuadamente en el currículo este tema, lo cual permitirá un enriquecimiento de las formas de 

interpretación, pero también es fundamental un reconocimiento de estas interculturalidades que se 

tejen en el aula a partir de dichas lenguas. Al estar presentes diversas identidades, es posible 

apartarnos de una monocultura y descolonizar el castellano y el inglés, las cuales son lenguas que 

han terminado por desaparecer y generan vergüenza sobre los “llamados dialectos”, que son 

formas de ver el mundo, son lenguajes estructurados en la oralitura del buen vivir. 

En segundo lugar, es fundamental reflexionar acerca de las dificultades que han tenido 

algunos docentes, apoyos culturales y estudiantes con respecto a la socialización y aprendizaje del 

lenguaje indígena. Una prueba de esto se puedo observar con algunos estudiantes indígenas a los 
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que posiblemente no les gusta integrarse con sus compañeros mestizos debido a que la lengua se 

ha convertido en una “barrera” para realizar dicho proceso.  Como lo mencionan los docentes:  

(…) los niños Wounaan no se integran con los niños mestizos, ellos siempre quieren estar 

trabajando juntos y en muy pocas ocasiones quieren trabajar con los niños mestizos. De 

pronto esto sucede porque no tienen esas habilidades de lenguaje que necesitan, entonces 

veo que ese problema de lenguaje es una dificultad para que ellos se relacionen en el aula 

de clase” (IC/l/GF1). 

 Si comprendemos el lenguaje como una acción que determina la identidad, la memoria, 

e incluso la organización en el territorio, es posible ver que la incapacidad que tienen los 

estudiantes indígenas para expresar sus ideas no permita la integración, no solo de los saberes, sino 

que además se pueda desencadenar una especie de racismo dentro del aula, lo cual genera una 

fragmentación que imposibilita el diálogo intercultural entre los diferentes actores de la comunidad 

educativa. “En definitiva, los factores que disparan la exclusión están fuertemente ligados a 

prejuicios y preconcepciones desde imaginarios culturales que cada sociedad va tamizando en 

función de concepciones que construye” (Carbonell et. al 2016, p.21). 

Algunos apoyos culturales comentan que una de las tantas dificultades que se ha tenido en 

el proceso de integración curricular es que no todos los maestros se interesan en el tema 

intercultural, como lo describe Reinaldo Cabezón: 

(...) de pronto un profesor recibe a un niño monolingüe, ya sea de quinto de primaria o ya 

sea de jardín. Entonces el profesor no tiene el interés, no le importa, si es indígena, afro o 

mestizo, le da la clase por igual, pero en medio de eso, no se sabe si el niño comprende o 

no comprende (IC/l/E3).  

 El problema de la lengua radica en la imposibilidad de reconocimiento del otro en el aula, 

al no poder establecer un código común que les permita a los estudiantes generar un proceso 

adecuado de la inclusión de la misma en términos de lo curricular, lo que genera que la lengua y 

su uso se convierta en un problema transversal en toda la escuela y su relación con esta comunidad. 

Es por esto que es labor de la escuela “estar abierta a los diferentes modos de vida. Tiene que 

contar con espacios donde estudiantes, docentes y el personal puedan discutir y participar en la 

acción comunicativa, a favor de la construcción de todos” (Rodríguez, 2013, p. 53).  
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Las problemáticas frente al tema de la lengua nativa, o lengua materna, se presentan en 

todas las Instituciones Educativas que hacen parte de este estudio, en algunos colegios más 

marcada que en otros. Esta situación genera que algunos docentes vean el lenguaje como una 

barrera entre ellos y los estudiantes, tal y como lo menciona Andrea Chingate:    

 

(…) el lenguaje es una barrera muy grande, independientemente de que nos digan que hay 

diferentes formas de comunicarse. El lenguaje es una gran barrera, porque estos chicos nos 

llegan con su lengua nativa, su lengua materna que es el woun meu y muy pocos dominan 

totalmente el español. (IC/l/E2) 

La lengua materna les otorga la identidad a los estudiantes indígenas en un contexto y en 

un territorio específico. En este caso se consolida como un problema y no como una ventaja al ser 

el colegio una Institución que no permite la integración de los saberes a la diversidad de 

interpretaciones del mundo. Frente a esto, se deben buscar alternativas que no generen una verdad 

absoluta de un tema, sino un diálogo entre las distintas percepciones del mundo, es decir, de 

acuerdo con García (2012), “ver el conocimiento como una cuestión de conversación, por eso 

podemos decir que el conocimiento, para el neopragmatista, tiene lugar en una conversación entre 

hablantes y no en la confrontación con la realidad” (Piquer; 2017, p.304).  

El castellano no debe ser visto como una camisa de fuerza que imposibilita la construcción 

de conocimiento, sino que se debe generar un ambiente diverso que deje interlocutar la variedad 

de símbolos y significados. De igual manera, las instituciones deben contribuir en la adaptación 

de los sujetos, más no los sujetos a ella, puesto que dentro de ella se busca concebir un diálogo que 

permita el aprendizaje diverso y multicultural. 

Así como los docentes han sentido que la diversidad de lenguas es un tema bastante 

complejo de manejar dentro del aula, también algunos apoyos culturales comentaron que les parece 

muy difícil intentar hacer la integración curricular de las lenguas que ellos no conocen. Tal es el 

caso del apoyo cultural Víctor Jaime Tandioy Tandioy, el cual está encargado de brindar apoyo en 

tres Instituciones Educativas (Colegio Antonio José Uribe, Colegio Escuela Nacional de Comercio 

y colegio Jorge Soto del Corral), para él: 
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(…) lo de las lenguas queda muy complicado, porque obviamente pues uno no habla las 

demás lenguas. Pero en el caso específico del pueblo Inga si hacemos un ejercicio porque 

precisamente hay espacios netamente con ellos, entonces hacemos ese ejercicio a través de 

diferentes dinámicas, pero con los demás pueblos es bien complejo porque toca llevar otras 

personas que les hablen en su lengua o en muchas. En una que otra oportunidad hemos 

podido llevar también a reforzar, pero pues como no es institucional, eso complicado 

(IC/l/E5). 

 De esta forma, se puede observar que el trabajo de integración curricular no ha sido nada 

fácil para ninguno de los actores involucrados, este es un tema que toma tiempo y debe hacerse 

con gran compromiso; además, es necesario tener en cuenta que los apoyos culturales contratados 

por la Secretaria de Educación, no son los suficientes para atender la diversidad de la población.   

 Con el fin de lograr la debida atención a todos los pueblos originarios presentes en 

Bogotá y en los diferentes lugares de Colombia, es fundamental empezar por replantear una serie 

de acciones presentes al día de hoy. Una posible solución es la integración educativa, pues ella 

“pone las vías, marca el camino sobre cómo trabajar en las aulas. Pero, es cierto que conviene 

complementar la integración educativa con nuevos conceptos y planteamientos novedosos que 

ayudan a fortalecer los esfuerzos en este sentido”. (Verdugo, 2003, p.12). 

  Para lograr disolver las problemáticas presentadas al interior de las Instituciones 

Educativas frente al lenguaje, es esencial comenzar con ejercicios de sensibilización y 

socialización que permitan dar a conocer la riqueza que se tiene y se pueda aprender con las 

comunidades indígenas. Esta serie de ejercicios, ya se han hecho en las Instituciones Educativas 

San Bernardino y La Arabia, como lo ratifica la docente Andrea Chingate, 

(…) a medida que se ha realizado el proceso de socialización y enseñanza, digámoslo así, 

de algunos códigos de algunos mandos ya hay más respeto por esa parte del lenguaje 

(IC/l/E2).  

Gracias a estos procesos e iniciativas institucionales, paso a paso se logra la inclusión de 

la lengua, y de la misma forma, esto permite reconocer el pensamiento de una cultura propia; 

además, ayuda a generar conciencia acerca de la riqueza cultural de los pueblos indígenas que se 

ha dejado en el olvido por muchos años.  
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Finalmente, gracias al compromiso de muchos docentes, apoyos culturales, 

etnoeducadores, directivos de algunas Instituciones Educativas y la Secretaría de Educación se han 

obtenido varios avances a nivel de integración curricular. Una muestra de ello, es la mencionada 

por el apoyo cultural Carmen Elena Almendra, quien a partir de su experiencia como indígena 

Misak, enseña todos los días su lengua nativa, tanto a estudiantes indígenas Misak como a los 

demás estudiantes de la institución.  Ella disfruta su trabajo y lucha por el reconocimiento de su 

pueblo, como lo manifestó en el grupo focal, 

(…) la mayoría de los niños no entendían Misak, ya ahorita ellos ya entienden, yo les hablo 

y entienden. Pues todavía ellos no hablan, así como yo hablo, pero ya entienden, o sea, uno 

habla en Namtrik y ellos contestan, pero otros ya saben hablar” (IC/l/GF3).  

 De esta forma, se apuesta a diario una alternativa de integración de los saberes de los 

pueblos indígenas en el currículo y es posible generar un diálogo y sensibilización entre las 

diferentes formas de representar el mundo. Además, se establecen relaciones o puntos de inflexión 

entre las palabras, lo cual permite a los estudiantes no sólo enriquecer su léxico, sino diversificar 

las texturas, sentires y visiones de su contexto, con el fin de transformarlo a través de la 

multiplicidad de pensamientos.  

Se puede observar que los niños que no conocen la lengua Misak, se encuentran interesados 

en aprenderla, preguntan algunas palabras que usan cotidianamente en español y las aprenden en 

Namrit (lengua Misak). También, en algunas ocasiones, se ha logrado el acompañamiento de 

algunos familiares indígenas, como abuelos o diferentes sabedores en las diversas actividades 

institucionales; allí, estas personas comparten otro tipo de experiencias con los estudiantes y logran 

despertar su interés por aprender más dicha cultura indígena.  

Este diálogo entre las familias y la sociedad en general posibilita la recuperación y 

pervivencia de las lenguas nativas. No obstante, la labor que desempeñan los apoyos culturales y 

los etnoeducadores dentro de las Instituciones Educativas es fundamental para enriquecer este 

proceso, como lo hacen notar algunas maestras:   

(…) Digamos, cuando ya se hace ese trabajo de socialización con ellos, es mucho más fácil. 

Los papás colaboran y están agradecidos con este ejercicio porque muchos de ellos, con el 
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traslado a Bogotá, también estaban olvidando la lengua, ya no les hablaban tampoco en su 

lengua nativa, ellos habían dejado a un lado el atuendo (IC/l/GF3).  

 

De esta forma, se evidencia que el trabajo de inclusión e integración de los saberes 

realizado con los estudiantes y padres de familia, ha contribuido a dejar atrás esa 

vergüenza epistemológica que se siente al verse ajenos a lo que es propio. Es decir, es el 

momento de empezar a recuperar esa serie de lenguas propias debido a que “el lenguaje 

refleja la realidad social y material que rodea al hombre, más allá de lo que una palabra 

signifique, lo importante es que siempre establece una relación entre los individuos de un 

medio social (Pedraza, 2010, p.149).  

Con respecto a lo anterior y en atención al decreto 504 del 2017, por medio del cual se 

adopta el Plan Integral de Acciones Afirmativas para el reconocimiento de la diversidad cultural 

y la garantía de los derechos de los Pueblos Indígenas residentes en Bogotá D.C., la Secretaría de 

Educación en el año 2019 por primera vez ofreció a los docentes, directivos nombrados en 

propiedad y a algunos apoyos culturales, un diplomado titulado procesos educativos desde el 

sentir, pensar, vivir y hacer pensamiento ancestral, dirigido por la Universidad Autónoma 

Indígena Intercultural (UAIIN), cuyo objetivo fue fortalecer los procesos educativos de los pueblos 

indígenas residente en la ciudad de Bogotá.  

Este diplomado fue una oportunidad muy importante que contribuyó en la creación de 

bases teóricas y prácticas frente a la enseñanza dirigida a estudiantes pertenecientes a algún pueblo 

indígena. Dentro del mismo, se desarrollaron una serie de actividades y los maestros de diferentes 

Instituciones Educativas hicieron un proyecto final (imagen 5), el cual, en algunos casos, ya se 

estaban aplicando, y en otros, se piensa implementar en el año 2020.   

 



71 
 

 
Imagen 5. (Ramírez, 2019). Muestra final de los Proyectos realizados durante el diplomado. 

 

El dibujo en los pueblos indígenas es muy importante, es otra representación del lenguaje 

que permite generar una sociología de la imagen y mostrar esas otras formas de ver el mundo; 

además, ayuda a crear pensamiento más allá de la escritura y la gramática, ya que es un arte que 

desde lo recreativo puede interpretar o transmitir otra percepción de la vida. Esta alternativa puede 

contribuir en romper esas barreras actuales de la comunicación en la escuela, y en ese sentido, la 

imagen resulta ser una opción cómoda para hacernos entender y tejer otra forma de pensar ya que, 

se consolida como una crítica a la razón. 

A pesar de las barreras que se pudieron observar en esta subcategoría referente al lenguaje, 

es bueno destacar todas las alternativas que los docentes, directivos, padres de familia, 

instituciones y Secretaria de Educación han empezado a gestar para facilitar el aprendizaje y la 

integración de los saberes de los pueblos indígenas en el currículo escolar, se puede observar que 

poco a poco se han tomados medidas afirmativas en pro de la pervivencia de los pueblos indígenas.  
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4.2. Currículo alternativo 

 

Las escuelas de Bogotá están conformadas por una población proveniente de diversos de 

orígenes, géneros, colores, regiones y culturas, a los cuales el estado les impone una educación 

homogeneizadora. Estas escuelas no permiten que los contenidos enseñados en su interior, 

dialoguen con los saberes y necesidades de la realidad que viven los estudiantes. 

La educación actual no genera un ejercicio comunicativo coherente con la sabiduría propia 

de nuestras comunidades originarias. En ocasiones los contenidos de los currículos se encuentran 

descontextualizados y pocas veces conocen los aspectos relevantes de la vida de sus estudiantes.  

Lo anterior, es una problemática que ya ha sido evidenciada por varios maestros e investigadores 

que se enfrentan a esta realidad escolar y que han tenido que flexibilizar su currículo con el fin de 

atender a las necesidades de sus estudiantes.  

El aula se convierte entonces en un escenario para la experimentación, la creatividad y la 

creación de estrategias consolidadas en un currículo alternativo. Este currículo surge como una 

nueva herramienta, como un cambio, como una variación, como una transformación, etc. del 

currículo establecido actualmente en las diferentes áreas del conocimiento. 

 El presente capítulo reconoce las alternativas curriculares que se han empleado en las 7 

Instituciones Educativas Distritales de la ciudad de Bogotá, con el fin de integrar los saberes de 

los pueblos indígenas en los contenidos curriculares. De esta forma, se espera que se pueda mejorar 

las condiciones de vida de las comunidades indígenas y reducir la estigmatización del pensamiento 

propio al interior de la escuela. 

 A pesar de que el currículo alternativo puede ser visto desde diferentes ámbitos, este 

capítulo se enfoca en tres dimensiones pedagógicas, las cuales son: interculturalidad, inclusión y 

contenidos. Estas dimensiones surgieron de la lectura crítica de los contextos particulares y la 

sistematización de las experiencias de los maestros, apoyos culturales y etnoeducadores que 

hicieron parte de esta investigación. A través de la organización de las unidades de información se 

logró determinar que estas tres subcategorías eran las más relevantes para generar el proceso de 

integración curricular de los saberes de los pueblos indígenas. 
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4.2.1. Interculturalidad:  un diálogo en armonía entre comunidades 

 

En la medida que el ámbito indígena se difunde y colora a los otros grupos y realidades;  

en la medida que se proyecta sobre ellos, la diversidad de sangres,  

cultura e intereses adquiere el frescor rudo de una esperanza inédita, 

y la sabiduría absorta de quien empieza reconocer su fortaleza.  

(José María Arguedas)  

 

Al interior de las Instituciones Educativas Distritales de Bogotá convergen diversidad de 

comunidades provenientes de distintas regiones del país. Estas comunidades interactúan 

diariamente en la cotidianidad escolar, pero no logran crear un diálogo armónico en la escuela, ya 

que el currículo no tiene en cuenta las diferencias y homogeniza el pensamiento al interior de los 

planteles educativos. 

En ese sentido las formas de vida históricamente negadas son subordinadas por una cultura 

dominante que impone sus propios ideales, sin importarle la diversidad étnica presente en el país. 

De esta forma, se busca proponer una educación con un enfoque pluricultural que no piense la 

escuela como una empresa, sino que permita generar una sociedad que valore los saberes 

milenarios que aún conservan los pueblos indígenas, basados en la equidad, el conocimiento, la 

escucha, la participación activa y el empoderamiento de las poblaciones indígenas presentes en 

Colombia. 

Es así como se busca la consolidación de un currículo alternativo, que incluya el 

pensamiento propio como parte importante de los contenidos y propicie la descolonización. Dicha 

descolonización permite cambiar el orden del mundo por medio de procesos históricos aportados 

por nuevos hombres, un nuevo lenguaje, una nueva humanidad (Fanon, 1961, p. 30-31). 

Lo anterior, se refiere a la conformación de una interculturalidad crítica la cual “dibuja un 

camino muy distinto, que no se limita a las esferas políticas, sociales, y culturales, sino que también 
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se cruza con las del saber, el ser y la vida misma” (Walsh, 2010). Esta interculturalidad les permite 

a las comunidades crear una serie de relaciones que propicien el diálogo y los empodere como 

sujetos políticos orgullosos de sus raíces con una mirada ancestral clara de su realidad. 

Este apartado hace referencia a uno de los desafíos de la interculturalidad crítica, la cual 

plantea reconocer la diversidad de estrategias empleadas por los diferentes actores de la comunidad 

educativa. Esto con el fin de flexibilizar los currículos en función de las necesidades de los 

estudiantes y construir junto a las sabidurías ancestrales, conceptos más incluyentes que permitan 

enriquecer el pensamiento a través del diálogo de saberes enmarcado en el buen vivir. En otras 

palabras, consolidar una armonía epistemológica entre el conocimiento occidental y las sabidurías 

del sur que muchas veces no son tenidas en cuenta.  

 En ese sentido, para dar a conocer la forma como se integran los saberes indígenas al 

interior de las Instituciones Educativas Distritales, se relacionan algunas preguntas que guían el 

texto y contribuyen a mejorar su entendimiento. Estas tres preguntas a desarrollar son: en primer 

lugar, ¿de qué manera se han resuelto los desafíos de la integración de los saberes en el currículo? 

Posteriormente, ¿cuáles han sido las estrategias implementadas en los colegios para lograr la 

flexibilización y proponer alternativas curriculares? y finalmente, ¿quiénes ayudan a integrar los 

saberes indígenas por medio de un currículo alternativo? 

En primer lugar, es importante mencionar que, uno de los desafíos más grandes de la 

integración de los saberes indígenas en el currículo escolar, consiste en armonizar estos con las 

áreas del conocimiento en un contexto de ciudad. Este espacio urbano muchas veces deteriora la 

cultura y hace perder la memoria, pues se deja atrás la relevancia de la lengua propia, el tejido, la 

danza, el territorio, entre otras representaciones que dan cuenta de la innovación y la tecnología 

propia al interior de la escuela. 

  En miras de mejorar la calidad educativa de la población indígena al interior de las 

Instituciones Educativas Distritales de la ciudad de Bogotá, la Secretaría de Educación Distrital 

desde el año 2017 planteó un Plan de Acciones Afirmativas. Como lo menciona Nicols López:   

 

ese plan de acciones afirmativas es el escenario político desde el que se atiende el proceso 

educativo de los estudiantes indígenas en Bogotá. ¿Qué quiere decir esto? que a partir de 
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este plan de acciones afirmativas se concertaron unas acciones, valga la redundancia, 

puntuales, que le permitan a los niños y las niñas indígenas tener un proceso de educación 

con pertinencia cultural. (CA/in/E4) 

 

La pertinencia cultural que se busca incluir por medio del decreto 504 reconoce la 

diversidad y la garantía de los derechos de los pueblos indígenas residentes en Bogotá. Este decreto 

plantea el cuidado de la identidad de los pueblos originarios presentes en la capital y se consolida 

como una lucha política por su pervivencia. Allí se puede observar la importancia de un enfoque 

intercultural que incluya elementos como: la danza, la lengua propia, el tejido y demás rituales 

autóctonos de las poblaciones en los currículos escolares. 

Es así como, la apuesta del currículo alternativo es tener un “pensum racional, práctico y 

concéntrico. En la primera cualidad del pensum la educación es el desarrollo del niño y debe seguir 

la naturaleza” (Romero, 2005, p.69). El pensum debe atender a las necesidades de los estudiantes 

y de la misma forma al cuidado de la madre tierra, es decir, darle sentido a un aprendizaje libre de 

agresión a la naturaleza.  

El cambio curricular debe ser eminentemente participativo, consciente del contexto e 

involucrar a toda la comunidad educativa en pro de la generación de estrategias innovadoras, 

enfocadas en el reconocimiento de la diversidad cultural como eje transversal a las áreas del 

conocimiento. En esto coincide Óscar Posada, el cual comenta que en su Institución Educativa se 

han transformado algunos estándares de la siguiente manera:  

 

lo que hemos hecho es modificarlos o flexibilizarlos con base en las necesidades de la 

comunidad y lo mismo están comenzando a hacer los otros compañeros que viste en la 

reunión. Desde las áreas disciplinares, ya sea desde español, desde ciencias, principalmente 

se ha hecho en sociales, en ciencias y en español (CA/in/E1). 

Los maestros de las diferentes áreas del conocimiento se han empezado a preocupar por 

una pedagogía intercultural que permita resolver las tensiones presentadas dentro del aula. En 

respuesta a lo anterior, los educandos han empezado a modificar y flexibilizar el currículo desde 

cada una de sus áreas de conocimiento, para relacionar los contenidos con la realidad de sus 

estudiantes.   



76 
 

Dichas modificaciones curriculares propuestas desde el aula, están enfocadas en la 

desestigmatización de las comunidades a través de la revitalización de su lengua, su cultura, su 

ciencia y su tecnología propia. En este sentido, se hace necesario: 

(...) implementar una propuesta que busque promover el interés por los saberes autóctonos 

para que no sean estigmatizados y disminuidos por una realidad social que busca el 

desarrollo a través de la ciencia y la tecnología sin tener en cuenta que los grupos 

minoritarios poseen unos saberes cultivados a lo largo de la historia. (Suárez; Gaviria y 

Olascoaga, 2015, p.33) 

Reconocer la historia de los pueblos originarios es fundamental para generar un cambio de 

mentalidad frente a la estigmatización y la homogeneización que se vive, en ocasiones, al interior 

de la escuela. De esta forma, se dejan atrás los prejuicios existentes sobre la estética indígena y se 

puede empezar a valorar su papel en la construcción de un estado pluriétnico y pluricultural. 

Por otro lado, para resolver los desafíos de la integración de los saberes en el currículo 

escolar, los maestros del colegio La Arabia, a diferencia de los demás colegios estudiados, crearon 

un aula diferencial. En esta aula, el apoyo cultural Reinaldo Cabezón, junto con algunos docentes, 

dialogan para crear estrategias que mitiguen las barreras lingüísticas y conceptuales a las que se 

enfrentan los estudiantes en las diferentes áreas:  

El aula diferencial es como un proceso de aprestamiento donde los chicos hacen su proceso 

de lecto-escritura, su primer acercamiento con la cuestión lógica-matemática, con las 

ciencias sociales, con las ciencias naturales, pero de una manera más flexible, gracias al 

trabajo también que se articula con Reinaldo (CA/in/E1). 

En síntesis, el aula diferencial debe ser un espacio abierto para trabajar desde la 

etnoeducación, la revitalización del pensamiento propio, la lengua materna y la interacción entre 

culturas diferentes mediante un aprendizaje bilingüe en la dinámica escolar. Es así como, el apoyo 

cultural Reinaldo Cabezón se convierte en un participante activo de la comprensión e integración 

de las diferentes culturas al interior de la Institución Educativa. 

 En segundo lugar, se destacan las estrategias implementadas en las diferentes Instituciones 

Educativas Distritales, para lograr la flexibilización y proponer alternativas curriculares que 
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contribuyan en la integración de los saberes de los pueblos indígenas. Una de estas iniciativas es 

propuesta en el colegio La Arabia y mencionada por la maestra Andrea Chingate en la entrevista 

realizada: 

se tienen proyectadas cuatro actividades grandes, la primera fue una socialización de un 

trabajo con los maestros y directivos, en la semana de desarrollo institucional, donde pues 

se buscaba hacer un reconocimiento de las apuestas curriculares y de evaluación desde el 

enfoque intercultural. (CA/in/E2) 

Como se puede observar en la anterior cita, en esta institución educativa ya se desarrolla 

un proceso intercultural entre directivos, maestros y apoyos culturales en pro de la pervivencia 

cultural de los pueblos indígenas. Estos procesos e iniciativas ayudan a generar “una nueva práctica 

pedagógica que parta de la necesidad de crear espacios de diálogo, de intercambio y de 

contrastación de visiones y de maneras de leer y entender la realidad y el mundo que nos rodea” 

(Comboni et. al, 2001, p.132). De esta forma, los maestros también pueden evaluar su propio 

quehacer en torno a un enfoque intercultural participativo que les permite mejorar su práctica.  

 
Imagen 6. (Ramírez, 2018). Desfile semana por la paz y los derechos humanos. Colegio Compartir Recuerdo. 

 



78 
 

En este orden de ideas, es evidente el papel fundamental que cumplen los diferentes actores 

educativos dentro de una institución. Un ejemplo de ello, se observó en el colegio Compartir 

Recuerdo en el año 2018, en el cual los maestros, los apoyos culturales y los etnoeducadores 

desarrollaron un desfile por la paz y los derechos humanos, enfocados en la defensa de los pueblos 

indígenas presentes en nuestro país. Allí, se pudo socializar la pertinencia de incluir las voces de 

los pueblos originarios (imagen 6) en el currículo escolar de la Institución Educativa Distrital con 

la intención de romper la estigmatización de los conocimientos propios. 

 Otra forma de reivindicación que se ha implementado en los colegios Distritales como La 

Arabia, Antonio José Uribe, Escuela Nacional de Comercio, Jorge Soto del Corral y San 

Bernardino han sido los tejidos propios. El tejido “se concibe como la unión de conocimientos, 

encuentro de mundos, unión de hombres y mujeres, niños y niñas, sabias y sabios, la energía 

positiva y la energía negativa” (Quiguanás, 2011, p.33).  Además, los tejidos representan la 

identidad, la memoria, la historia y otras formas de lenguaje de los pueblos originarios.  

 Por otro lado, en el caso específico de la institución educativa La Arabia, se creó un 

proyecto denominado construyendo tejido Wounaan, en donde se relaciona el área de ciencias 

sociales, en el cual:  

se buscan hacer pues diversas actividades dentro de las aulas con acompañamiento del 

docente, como lo decía anteriormente que requiera el apoyo en el aula y a partir de allí, se 

empieza la vinculación y el reconocimiento de los estudiantes. Entonces, a través del tejido 

y de la danza se busca la integración de los estudiantes. (CA/in/E2) 

 

El tejido y la danza encierran una serie de simbologías que se convierten no solo en un ser 

y hacer, sino en un lenguaje complejo que es capaz de crear y recrear la historia de un pueblo a 

través de los colores, las formas y las texturas propias.  En este sentido, los tejidos consiguen narrar 

diversas experiencias y son capaces de transmitir la historia de una cultura que pervive hoy en día 

como lo es la comunidad Wounaan. 

En resumen, los pueblos indígenas que conviven en la ciudad de Bogotá se han preocupado 

por compartir sus saberes y tradiciones, a través de “los círculos de palabra, los rituales, las 

prácticas de siembra, que son concebidos como espacios de conexión con el universo espiritual y 

suponen renovar permanentemente el vínculo o restablecerlo” (Delgadillo, García, y Sandoval, 
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2011, p 160). Estas alternativas permiten un diálogo intercultural entre los diversos participantes 

de la comunidad educativa, como lo menciona Víctor Tandioy: 

se han integrado a través de círculos de palabras, a través de la música, la danza, el tejido. 

A través de diferentes tejidos como la chaquira, juegos tradicionales y entre otros. 

(CA/in/E5) 

El círculo de la palabra (imagen 7) se transforma en un simbolismo que está presente en 

diversos rituales ancestrales y se convierte en una estrategia de recuperación de lo propio. Por lo 

tanto, la palabra es fundamental para los pueblos indígenas, pues en ella está presente la identidad, 

el pensamiento, la espiritualidad y la memoria colectiva que les ha permitido pervivir en el tiempo.  

 
Imagen 7. (Ramírez, 2019). Círculo de la palabra. Diplomado “procesos educativos desde el sentí, pensar, vivir y 

hacer” 

En una de las sesiones del diplomado:  procesos educativos desde el sentir, pensar, vivir y 

hacer pensamiento ancestral, se compartió el círculo de la palabra con autoridades indígenas, 

apoyos culturales, etnoeducadores, docentes y directivos de varios colegios distritales en el Páramo 

de Sumapaz. Esto permitió experimentar y reconocer los diferentes símbolos empleados por los 

pueblos indígenas alrededor del fuego, además se logró una conexión con la naturaleza y se 

comprendió la forma como se toman las decisiones en comunidad. 

 

Para finalizar, es valioso mencionar los principales actores que intervienen en el proceso 

de educación propia al interior de las Instituciones, como lo son: los apoyos culturales, los 

etnoeducadores, los docentes, el equipo dinamizador, los sabedores y los abuelos de las 
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comunidades. Por ejemplo, los apoyos culturales y etnoeducadores se encargan de generar 

acciones afirmativas para el desarrollo de estrategias en beneficio de los grupos indígenas. Así lo 

menciona el docente Óscar Posada: 

son ellos los que de alguna manera incitan a que los profesores comiencen a cambiar sus 

prácticas pedagógicas o de lo contrario, no sería muy llamativo, muy viable” (CA/in/E1). 

Es necesario resaltar el papel de los apoyos culturales y etnoeducadores como un 

complemento curricular que permite adaptar los contenidos de las diversas áreas del conocimiento 

a un contexto comunitario. De esta forma, se evita que los saberes ancestrales queden relegados a 

una historia dominante y sean incluidos de forma adecuada mediante el diálogo de saberes, el cual 

toma importancia cuando vemos en el contexto escolar una gran diversidad de culturas. 

El maestro debe adaptarse a las diversas formas de ver el mundo y orientar relaciones 

armónicas entre las culturas dentro del aula de clase. Con el fin de generar aprendizajes 

significativos en términos de la comunicación y la inclusión de las comunidades en contextos de 

ciudad. Tal y como lo menciona Nicols López, la educación intercultural se consolida como:   

 una estrategia de sensibilización e información docente, sobre temas de educación 

intercultural, que digamos es nuestra bandera pedagógica cuando llegamos a los colegios. 

(CA/in/E4) 

Dicha estrategia busca trascender de la noción de multiculturalidad, como concepto 

descriptivo que se refiere a la coexistencia de personas y/o grupos culturalmente diferentes en 

espacios o territorios determinados (Schmelkes, 2004). Es decir que, la interculturalidad pretende 

crear relaciones entre personas y grupos, para determinar otros procesos de valoración de las 

comunidades en contextos académicos.    

 

Es por ello, que los maestros con ayuda de la Secretaría de Educación y demás entes 

gubernamentales, han comenzado a crear encuentros educativos para compartir experiencias en 

torno a la cultura de los pueblos indígenas presentes en algunas instituciones educativas de Bogotá. 

como se puede observar en la imagen 8: 
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Imagen 8. (Ramírez, 2018) Tulpas, diálogos interculturales. Plaza de los artesanos. 

 

 El día 17 de septiembre del 2018, se realizó un encuentro titulado Tulpas de pensamiento 

para el buen vivir en la escuela. Las personas que asistieron pudieron observar y participar en 

actividades como: danzas, juegos y alimentos tradicionales que hacen parte de diversas 

cosmovisiones de los pueblos originarios de nuestro país.  

 

A partir de lo anterior, se ve la necesidad de continuar con la creación de espacios que 

permitan el reconocimiento y la apropiación de las sabidurías ancestrales en la sociedad 

colombiana. La secretaría de educación, por ejemplo, desde el año 2019 conformó en algunas 

Instituciones Educativas grupos dinamizadores, como lo plantea Nicols López: 

 

Un equipo dinamizador es un grupo de maestros, maestras, estudiantes, mejor dicho, un 

grupo diverso que de alguna manera quiere fomentar prácticas de educación intercultural. 

No en todos los colegios hay este equipo dinamizador. (CA/in/E4) 

Los diferentes equipos dinamizadores posibilitan el diálogo intercultural al interior de las 

instituciones educativas. Además, estos grupos de trabajo promueven la participación y la 

pertinencia de nuevas propuestas que reduzca la estigmatización del pensamiento propio.  

A pesar de los esfuerzos realizados por la Secretaría de Educación, no ha sido posible 

conformar grupos dinamizadores en las 22 Instituciones Educativas Distritales, que actualmente 

cuentan con estudiantes perteneciente a alguna etnia. Sin embargo, existen algunos maestros que 
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realizan investigaciones desde su propio quehacer y a partir de ello, crean nuevas estrategias 

pedagógicas y didácticas para mejorar el proceso intercultural en la escuela.  

En este caso, la investigación docente propone que las instituciones educativas distritales 

realicen un reconocimiento de la riqueza cultural y generen modificaciones de sus currículos y 

procesos de enseñanza. Todo ello, con el fin de integrar los saberes de los pueblos indígenas y de 

esta forma promover un ambiente diverso y multicultural libre de discriminación.  

Por último, cabe resaltar que las casas de pensamiento indígena desempeñan un papel 

importante en la integración de los saberes originarios.  Pues estos son espacios educativos donde 

se generan diálogos entorno a una serie de símbolos, elementos y características especiales que 

acompañan los diferentes rituales de los pueblos. En ello coinciden las docentes del colegio San 

Bernardino: 

logramos hablar con el coordinador de la casa de pensamiento Misak. Entonces con ellos 

ya hemos venido articulando, hablamos y el coordinador nos facilitó al sabedor taita 

Miguel y al sabedor Luis Felipe. Para que ellos asistan acá de refuerzos en cuanto a la 

enseñanza de la música tradicional Misak y también pues como ellos son mayores, 

entonces tiene mucho conocimiento en la parte cultural. (CA/in/GF3) 

En las diferentes casas de pensamiento conformadas por los pueblos indígenas está 

enmarcada su historia, su cultura y sus formas de vida. Allí, se encuentran los taitas, quienes son 

los sabedores que tienen más experiencia de vida con el cuidado de la naturaleza y guían a los 

jóvenes en la toma de decisiones con el fin de que no repitan los errores.  

Por lo tanto, empezar a incluir los símbolos, la palabra y la sabiduría de los abuelos al 

interior de la escuela, podría permitirnos construir y deconstruir diversas formas de educación que 

se han mantenido por muchos años sin importar el constante cambio del mundo.  La sabiduría 

ancestral vista como “un saber seguro, inmutable en el tiempo, transmisible, reproducible por 

aprendizaje generacional, un saber vivenciable, con el cual se pueden establecer compromisos 

afectivos y disposicionales” (Romero, 2005. p. 67). Esta sabiduría, puede contribuir en el cambio 

de una educación homogeneizadora a una educación equitativa, de calidad y dialogable que 

reconozca el saber ancestral de los pueblos indígenas, para el buen vivir en equilibrio y armonía 

con la madrea naturaleza. 
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incluyente y que promueva oportunidades de aprendizaje permanente para todos. 

  

 

4.2.2. Inclusión de los saberes en el contexto escolar 

Los árboles, los peces, el último arco iris dorado. 

Ellos tendrán algo entre sus quejas 

Yo, hijo de los dolores y esperanzas, nada tengo que decir; 

 Todo está dicho. 

(Fredy Chicangana/ Nación Yanacona). 

  

Es fundamental retornar al origen y a la sabiduría de la madre tierra para empezar a incluir 

esas otras maneras de ver el mundo en el contexto escolar. Solo de esta forma, será posible 

encontrar en el pensamiento indígena, estrategias pedagógicas en pro de la revitalización del 

lenguaje, la identidad, la memoria y demás costumbres propias de los pueblos que han 

desaparecido. 

Dichas estrategias pedagógicas pueden ayudar a fortalecer la integración de los saberes 

indígenas en las diversas áreas del conocimiento de las instituciones educativas distritales. Para 

lograr lo anterior, es importante contar con la participación activa de los diferentes actores de la 

comunidad educativa y de los entes gubernamentales quienes deben propiciar espacios de 

socialización al interior y exterior de las diferentes instituciones.  

A pesar de que los pueblos indígenas han habitado ancestralmente el territorio, pocas veces 

han sido reconocidos como actores importantes en la construcción de un estado pluriétnico y 

pluricultural. Por el contrario, han sido marginados, excluidos y violentados sus derechos 

fundamentales de múltiples formas alrededor de esta guerra sin sentido que deja mayor injusticia 

y desigualdad.  
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Esta serie de conflictos no ha sido un tema alejado del contexto educativo, pues con 

frecuencia los estudiantes expresan actitudes que reflejan agresiones o discriminaciones de 

diferente índole hacia sus compañeros. Para mitigar esta situación, se crean constantemente 

alternativas cuyo objetivo es cerrar esas brechas sociales y culturales abiertas desde tiempos 

inmemoriables. Una de estas alternativas que contrarresta la problemática mencionada al interior 

de la escuela es la inclusión, la cual se apoya en el derecho a la educación y busca la equidad y 

justicia para todos los estudiantes.   

Esta segunda subcategoría del currículo alternativo tiene como objetivo visibilizar las 

diferentes opiniones de los maestros, directivos, apoyos culturales y etnoeducadores acerca del 

proceso de inclusión que se ha llevado a cabo al interior de la escuela.  Es importante tener en 

cuenta que, en este texto, la inclusión será entendida como: un proceso que permite abordar y 

responder a la diversidad de las necesidades de todos los educandos a través de una mayor 

participación en el aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusión 

dentro y fuera del sistema educativo (UNESCO, 2006).  

En primer lugar, se mencionan los aspectos positivos en los cuales se podrán observar 

diversas nociones del mundo para una educación enfocada a la paz, equidad y calidad desde el 

aula de clases. Seguido de esto, se hace énfasis en los aspectos por mejorar al interior de las 

Instituciones Educativas Distritales muestreadas para lograr la inclusión de los saberes indígenas 

en el currículo escolar. 

Como se hace referencia en el párrafo anterior, en primera instancia se destacarán los 

aspectos positivos que se han realizado en el proceso de inclusión de los pueblos indígenas en el 

contexto educativo, según los colegios muestreados. Además, es conveniente destacar que este 

proceso de inclusión debe ser importante tanto para los maestros, los directivos, los apoyos 

culturales y los etnoeducadores como para los estudiantes indígenas y mestizos que se encuentran 

en la Institución. Dicho interés y motivación se ha logrado construir poco a poco en el colegio La 

Arabia, como lo suscita el apoyo cultural Reinaldo Cabezón:   

el proceso que se ha llevado en la institución no solamente es para el profesor, sino que 

también hay una motivación para los niños mestizos. También hay una sensibilización 
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porque de pronto, por medio de ese trabajo, taller o actividad, ellos van conociendo y hay 

un respeto mutuo entre los niños y entre el apoyo (CA/io/E3). 

En esta cita se puede observar que los estudiantes han empezado a cambiar su percepción 

frente a la importancia de los saberes de los pueblos originarios y se interesan por aprender lo que 

el apoyo cultural les enseña acerca de sus prácticas ancestrales. Es decir que, los estudiantes 

reconocen y valoran la importancia que tiene para este pueblo indígena la pervivencia de su cultura 

y de sus saberes propios.   

Es necesario reconocer el papel que tiene la sabiduría de los abuelos en el contexto escolar 

y dar lugar a las nuevas iniciativas que se gestan para orientar los procesos educativos en el aula 

de clase. Es decir que, es de vital importancia que las mismas comunidades participen en las 

decisiones que se toman al interior de las Instituciones Educativas y se apropien de la sabiduría 

indígena en contextos de ciudad, con el fin de promover una escuela con mayor empatía hacia los 

sentires e intereses académicos de los pueblos originarios. 

De esta forma, el reconocimiento y abordaje que se le darían a las poblaciones indígenas, 

sería “más amplio a la diversidad, que sin dejar de dar un peso mayor a la diversidad o a la 

especificidad cultural más cercana, como la local –indígena, permitiría al mismo tiempo, colocarla 

en un contexto nacional y mundial” (Luna e Hirmas, 2013, p.17). Al lograr este reconocimiento 

de los saberes de los pueblos indígenas, sería posible pensar en un mundo que respeta y contribuye 

en la pervivencia de los diversos pueblos ancestrales que actualmente se encuentran en riesgo de 

desaparecer. 

A pesar de que el proceso de inclusión realizado por la Secretaría de Educación a través de 

los grupos dinamizadores es relativamente reciente, se ha logrado ampliar la cobertura a 22 

instituciones. Como no lo hace saber Nicols López León: 

en las 22 instituciones los procesos son distintos, porque no en todos se empezaron la 

implementación de la estrategia al mismo tiempo. Nosotros en el año 2016 empezamos con 

7 instituciones educativas y el avance ha sido progresivo, entonces del 2016 a la fecha, 

tenemos 22. Es decir, que cada año hemos venido aumentando en esa medida (CA/io/E4). 
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Estas cifras son satisfactorias, ya que suscitan el interés que tiene la Secretaría de 

Educación por aumentar la cobertura de los procesos de inclusión a nivel Distrital. Además, 

establecen un diálogo interinstitucional en torno a la búsqueda de estrategias que favorezcan la 

atención y dignificación de estas comunidades en el contexto de ciudad. 

Por lo tanto, se puede reconocer que los colegios muestreados avanzan a ritmos diferentes 

y han empezado a reconocer la interculturalidad como un eje transversal al currículo escolar o a la 

cotidianidad en el aula. Es así como, la diferencia y el diálogo armónico se constituyen como una 

forma de construcción de conocimiento que puede llegar a mitigar la violencia en la escuela y el 

racismo a partir de la inclusión de esas otras formas de ver el mundo en la dinámica escolar. 

Los diplomados y programas de formación para los maestros ofrecidos por la Secretaría de 

Educación Distrital, se consolidan como espacios de reflexión y encuentro en torno a la inclusión. 

En ellos, participan activamente algunos pueblos indígenas que se han organizado para dar a 

conocer su sabiduría ancestral y de esta forma, han contribuido en el crecimiento y desarrollo de 

procesos educativos que se tejen desde el sentir y pensar de las comunidades.  

Los procesos de capacitación son variados y dependen de las necesidades de los docentes, 

la comunidad y la institución. Un ejemplo de ello, es el diplomado de pensamiento propio, el cual 

generó espacios interculturales a partir del diálogo de saberes entre diversas culturas. También, 

brindó estrategias que les pueden permitir a los maestros, mejorar su disposición en el aula con 

relación a la diversidad cultural de los pueblos indígenas. 

En este sentido, los espacios de capacitación ayudan a conformar grupos de trabajo 

comprometidos con la pervivencia de la cultura y del territorio (imagen 9).  Esto se pudo evidenciar 

en la socialización de proyectos finales del diplomado: procesos educativos desde el sentir, pensar, 

vivir y hacer pensamiento ancestral realizado el 16 de noviembre del 2019 en la Universidad 

Nacional.   
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Imagen 9. (Ramírez, 2019). Muestra final de los proyectos del diplomado: procesos educativos desde el sentir, vivir 

y hacer pensamiento ancestral. 

 

En esta socialización se hicieron varias muestras de los tejidos propios, las danzas, los 

juguetes decoloniales y diversas experiencias que los maestros han adoptado en su quehacer en el 

aula. Todo esto, en miras de reconocer la importancia de la tierra y la naturaleza en las diversas 

experiencias interculturales que adelantan los maestros en su contexto escolar. 

 Además, el intercambio de saberes entre maestros y maestras de las Instituciones 

Educativas Distritales en torno a la inclusión, permitió revalorar su práctica pedagógica a partir de 

los círculos de palabra. Es así como, el diálogo se convierte en una estrategia de evaluación 

participativa, que permite el mejoramiento continuo e incluye de forma justa y armónica las 

diversas necesidades especiales que confluyen en el aula. 

Por otro lado, es importante destacar el papel de los administrativos en el proceso de inclusión, ya 

que estos determinan la autonomía de la institución y programan espacios para que los maestros 

puedan proponer estrategias innovadoras. Como lo menciona Óscar Posada:  

el rector ha flexibilizado estos espacios, hay que de alguna manera agradecerle, porque tú 

sabes que no todo rector, no todo coordinador se presta para licenciar niños y todo este tipo 

de cosas (CA/in/E1) 

Es así como, los rectores de las instituciones educativas deben dinamizar encuentros entre 

directivos, maestros, etnoeducadores y apoyos culturales (imagen 10) para compartir nuevas 

formas de entender el mundo indígena. Por medio de estos espacios, la comunidad educativa puede 

crear estrategias innovadoras para la apropiación de la diversidad en el aula y de esta forma, 

reflexionar acerca de los contenidos curriculares y cómo estos pueden ayudar a despertar el interés 
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por desarrollar los saberes autóctonos de tal modo que los educandos fortalezcan y valoren las 

características que los hacen diferentes en una sociedad  que promueve la homogeneidad. (Suárez 

et. al, 2015). 

 

 

Imagen 10. (Ramírez, 2019). Reunión grupo dinamizador. Colegio Compartir Recuerdo. 

 Pese a que los rectores juegan un papel muy importante en la toma de decisiones al interior 

de la institución, si no hay compromiso y sentido de pertenencia por parte de los maestros, es muy 

difícil que los estudiantes se motiven y quieran aprender de otras culturas. Esta situación genera 

que aumente la deserción escolar en las instituciones educativas o que exista falta interés. En el 

caso de la Institución Educativa San Bernardino, los profesores se preocupan por fortalecer los 

procesos de inclusión, como se menciona: 

pero en la medida en que nosotros mantenemos ese sentido de comunidad, ese sentido de 

que estamos todos juntos, muchos regresan, porque se dan cuenta que en otras instituciones 

no les están ofreciendo ni la acogida, ni la validación que tienen acá, de saber quiénes son, 

de dónde vienen, enséñenos, construyamos, hagamos, entonces ese sentido de comunidad, 

y favorece que muchos de los que han estado vuelvan , que se sientan en comunidad , que 

incluso muchos permanezcan acá a pesar de que se vayan para otros territorios 

(CA/io/GF4). 

Esto implica ir más allá de la mera incorporación de los saberes ancestrales al contexto 

escolar y romper las barreras que impiden la participación activa.  “La integración supone aceptar 

la diferencia, sin embargo, la inclusión supone acogerla, aprender de ella y celebrarla”. (Elizondo, 
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2017, p.29). De esta manera, se busca un nuevo paradigma que se deshaga del término 

discapacidad y reconozca que existen contextos discapacitantes, los cuales deben ser modificados 

para eliminar las barreras del aprendizaje. 

En segundo lugar, como en todo proceso educativo, siempre habrá aspectos por mejorar en 

cuanto a la inclusión de los saberes indígenas al interior de la escuela. Un ejemplo de ello, es el 

aula diferencial que se encuentra en algunas de las instituciones muestreadas y aunque se consolida 

como un espacio de nivelación de las necesidades educativas especiales, en ocasiones promueve 

la diferencia al no estar integrada al currículo escolar y no presentar una pedagogía propia. 

Reinaldo Cabezón se ha preocupado por romper las barreras del aula diferencial. Él intenta 

establecer alianzas con otras áreas del conocimiento y complementa su saber por medio de la 

planeación conjunta con otros maestros: 

como era el territorio y actualmente como es en el contexto de ciudad, entonces la 

articulación surge desde esta aula diferencial. Luego ya en aula regulares con los niños de 

la comunidad, pues yo más que todo, pues miro que profesor o que área es del profesor y 

así mismo hacemos la concertación. (CA/io/E3) 

Aunque existe el espacio del aula diferencial a nivel institucional, esta no da cuenta de la 

realidad que viven los pueblos al interior de la ciudad de Bogotá. Debido a que, en cierta medida 

su mismo nombre se puede interpretar como algo excluyente que imposibilita el diálogo de saberes 

con los demás estudiantes que no pertenecen al pueblo indígena Wounaan. 

Tanto el aula diferencial, como el centro de interés Wounaan, presente en el colegio 

Compartir Recuerdo, solo están dirigidos a estudiantes de determinado pueblo indígena. Frente a 

esta situación los maestros mencionan: 

existe un centro de interés para los niños Wounaan que funciona los días sábados en 

convenio con Compensar. Nosotros como docentes no sabemos qué hacen los estudiantes 

en esos días. Pero sería importante lograr un engranaje con lo que se hace en esos días. 

(CA/io/GF2) 

En la anterior cita, se puede visibilizar que los docentes de esta institución, están 

interesados en generar nuevas estrategias que complementen el trabajo desarrollado los fines de 
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semana con el currículo institucional. Sumado a esto, se busca integrar aspectos como la identidad, 

la memoria y el lenguaje a partir de la danza, los juegos tradicionales, el dibujo, entre otras 

prácticas culturales, en miras a resignificar los saberes tradicionales al interior de la escuela. 

Sin embargo, no todos los docentes ven la posibilidad de incluir los saberes tradicionales 

en el aula y se niegan a generar cambios en la estructura curricular, como se evidencia a 

continuación: 

Algunos profesores no se familiarizan con el tema indígena entonces eso ha sido otra 

complicación, pero como le digo hemos podido lograr hacer amistades muy bonitas. 

Inclusive con los que no tenían muy claro el tema indígena lo hemos venido como 

superando, en la medida que hemos podido y bueno yo pienso que esos son muchos logros 

(CA/io/E5). 

A pesar de que existen maestros poco comprometidos, algunos plantean estrategias con un 

enfoque intercultural, que transversaliza los saberes indígenas con las diferentes áreas del 

conocimiento en su cotidianidad escolar.  Debido a que, en ocasiones, no todas las instituciones 

ven la pertinencia de incluir esta noción de diversidad en el aula y simplemente enseñan una serie 

de contenidos sin tener en cuenta las necesidades especiales del contexto. 

Finalmente, se puede deducir que, para generar cambios al interior de la escuela, es 

necesario que toda la comunidad educativa se involucre y sea partícipe del proceso de 

interculturalidad que se gesta en la institución. Además, es necesario reestructurar el sistema 

educativo para cambiar y adecuar nuevas estrategias de educación encaminadas en ver la 

diversidad existente, en reconocer la capacidad del otro y no excluir. Solo de esta manera 

empezamos a reconocer que vivimos en una nación diversa en culturas, en lenguas, en formas de 

relacionarse con la naturaleza, de reconocer que todos somos descendientes de indígenas, afros y 

europeos. 
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4.2.3. La sabiduría de los pueblos: un contenido curricular importante en la 

escuela. 

 

“Nuestros sabios no están en Europa, con los grandes pensadores políticos que hemos leído en la 

historia, sino que están acá, en las selvas, en los ríos están pescando para sobrevivir y a ellos es 

que debemos escuchar para lograr lo que soñamos: La utopía”  

(Orlando Fals Borda). 

 

A través del tiempo la ciencia ha tomado vida propia, se ha convertido en un saber absoluto 

que gobierna la realidad entera, impone una cultura y una lógica de ver el mundo que en ocasiones 

choca con el pensamiento ancestral y no permite reconocerse en las sabidurías tradicionales. Esta 

ciencia propia se consolida como un saber más justo, en pro de la coexistencia y el buen vivir de 

las comunidades en sus territorios, de esta forma, hemos olvidado que la ciencia debe responder a 

las necesidades colectivas y no individuales. 

El currículo, por ende, debería satisfacer las particularidades de la comunidad educativa y 

permitir la participación justa de estos en la toma de decisiones frente a los contenidos impartidos 

en el aula de clase, los cuales den cuenta de la realidad y resuelvan las tensiones desde la 

cotidianidad escolar. Es así como se podría proponer un plan de estudios que haga la lectura del 

contexto y la integración adecuada de las culturas e identidades que interactúan entre sí. 

De tal manera que se constituya un currículo con “una ciencia propia que se oponga al 

eurocentrismo y el colonialismo intelectual y que termine constituyendo verdaderas anti élites 

intelectuales que se caracterizan por la praxis revolucionaria en la cual sabrán conjugar ciencia con 

compromiso social” (Herrera y Guzmán, 2012, p. 12). Esto posibilita la participación de las 

comunidades en el ejercicio de enseñanza y aprendizaje, como lo plantea Víctor Tandioy:  

El currículo de todos los colegios, debería tener una cátedra propia, de pueblos indígenas, 

esa sería una dentro de eso habría de haber una cátedra hacia la tierra, cierta cátedra de usos 

y costumbres y cosmovisión, esto con el fin de que, de que realmente, no simplemente para 

los pueblos indígenas, para los estudiantes indígenas, sino para todos los que están dentro 

de ellos (CA/co/E5). 
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Por esta razón, se busca proponer una cátedra de pensamiento propio en las Instituciones 

Educativas Distritales de la ciudad de Bogotá, que renuncie al reduccionismo científico y asuma  

“la idea de una diversidad epistemológica del mundo, el reconocimiento de la existencia de una 

pluralidad de conocimientos más allá del conocimiento científico” (Sousa, 2010, p. 53). Con el fin 

de generar diálogos de saberes con las comunidades que restablezcan la armonía entre el hombre 

y la naturaleza mediante la germinación de una ciencia propia al servicio de las comunidades.  

 

Imagen 11. (Ramírez, 2019). Cátedra de estudios Afrocolombianos- Caja de herramientas. 

 

De esta forma, se visibiliza el papel de la ciencia propia en la innovación educativa, la 

justicia social y al acceso al conocimiento desde el sentir y pensar de las comunidades (imagen 

11). Esto permite darles reconocimiento académico a las sabidurías ancestrales dentro del contexto 

escolar, posicionándose como una epistemología propia que reconoce la diversidad y la diferencia 

como punto de partida para la creación de conocimiento. 

De esta manera, la Secretaría de Educación se ha preocupado por generar estrategias que 

permitan una mejor comunicación interinstitucional, a partir de unidades didácticas 

contextualizadas y aplicadas para comunidades indígenas como los Wounaan, como se evidencia: 

material didáctico como tal con el apoyo de la secretaría de educación si hay una cartilla 

de maach meu. Se pudo también hacer la cartilla de historias de vida, que es una colección 

de 20 historias de vida que también entregó la secretaría de educación. También para 

convivencia y ciudadanía, se vinculó lo que son las cartillas de aprendizaje del maach meu, 

que son de la comunidad y se integra en el aula diferencial y pues algunos profes quieren 

mirar cómo vincularlo en el aula. (CA/co/E2) 
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Gracias al material didáctico que ha enviado la Secretaría de Educación a los diferentes 

colegios distritales, se ha despertado el interés de los maestros en las dinámicas interculturales de 

su contexto educativo. Es así como, la diversidad cultural de las diferentes instituciones educativas 

podría convertirse en un insumo importante para la innovación y la creación de material didáctico. 

Las nuevas propuestas de materiales didácticos deben empezar a incluir una estética del 

sur que movilice las identidades culturales al interior de la escuela. De esta forma, se puede 

propiciar la recuperación y el reconocimiento de la diversidad cultural del territorio colombiano. 

Como se refiere Delgadillo et. al (2011):  

dicha estética se ha perdido por la constitución de nuevos estados que han olvidado las 

zonas intermedias y las confluencias culturales, limítrofes, las lenguas indígenas y negras, 

las religiones antiguas de incas, aztecas, muiscas, pijaos, etc. Los labios protuberantes, la 

piel lampiña, el color cobrizo. Todas las particularidades fueron englobadas en un 

prototipo, en un homogéneo cultural que las escondía.  (Delgadillo et al., 2011, p.152). 

La reconfiguración de esa cultura busca romper con el paradigma occidental que no permite 

la revitalización de la memoria, la diversidad cultural y los rituales de las comunidades en el 

territorio colombiano. Por otro lado, se establece una lucha política por la constitución de una 

pluralidad epistemológica que reconozca el papel de los indígenas en la construcción de 

conocimiento en las elites intelectuales. 

Es aquí donde, la escucha de los saberes de los pueblos indígenas se convierte en una 

propuesta para romper con las elites intelectuales de occidente y devolverle la voz a las 

comunidades oprimidas por los procesos de colonización. Como lo mencionan los maestros del 

colegio Compartir Recuerdo: 

a mí me gustaría por ejemplo saber ¿Qué es lo que quiere el cabildo? ¿Qué es lo que quiere 

el gobernador?, hasta donde nosotros podemos llegar con los saberes con ellos. Hasta 

donde podemos ahondar en conocimientos con los estudiantes Wounaan y creo que eso se 

necesitaría, pienso yo; un grupo de estudio en el que se pueda reunir una persona de los 

profes que tenemos como apoyo en Necesidades Educativas Especiales, los representantes 

culturales de la comunidad y pues el profesor o el área en concreto para revisar el currículo, 

los planes de estudio y hacer una flexibilización en ese currículo, de acuerdo a las 
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necesidades de los estudiantes y lo que requiera pues el cabildo indígena en este caso. 

(CA/co/GF2) 

Para dar respuesta a lo anterior, es necesario generar círculos de palabra que enriquezcan 

los currículos y puedan “facilitar el reconocimiento, la recuperación y la resignificación de los 

saberes en un contexto de diversidad cultural” (Delgadillo y Pacheco., 2011, p.151). De tal forma 

que se genere una evaluación dialogada y se establezcan relaciones interétnicas que den paso a una 

educación propia. 

Otro aspecto a tener en cuenta en la educación propia, es el problema de la lengua, la cual 

se configura como un contenido importante que debe ser resuelto para generar un puente 

comunicativo que permita un adecuado ejercicio de enseñanza y aprendizaje. Con el fin de atender 

a esta necesidad, algunas instituciones educativas como el colegio San Bernardino, La Arabia, 

Antonio Van Uden y el colegio Compartir Recuerdo han creado cartillas para el fortalecimiento 

de la lengua y la identidad de los pueblos en contextos urbanos (imagen 12). 

 
Imagen 12. (Ramírez, 2019) Cartilla de actividades Wounaan- Lorit6. 

 

                                                           
6 Esta cartilla aún no ha sido publicada vía internet, pero puede ser revisada en IED Compartir Recuerdo.  
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Además de las cartillas realizadas por los docentes, en los colegios La Arabia y el colegio 

San Bernardino han hecho cambios curriculares para destacar los saberes ancestrales al interior de 

la escuela:      

 Cuando empezamos con la interdisciplinariedad, para los papás también fue difícil porque 

decían ¿cómo así que no van a tener horario profe?  ¿cómo así que ese horario tan raro? 

porque ya no se llama ciencias naturales, sino porque hablamos de sabiduría de la madre 

tierra (CA/co/GF4). 

Estos cambios en los diseños curriculares, también han permitido integrar las necesidades 

de las comunidades al Proyecto Educativo Institucional (PEI), el cual desde un enfoque 

interdisciplinar e interinstitucional ha buscado establecer diálogos entre la ciencia occidental y las 

sabidurías ancestrales. Este proceso etnoeducativo resignifica las áreas del conocimiento en 

función de la pervivencia de la identidad de las comunidades presentes en el país y posibilita la 

diversificación didáctica a partir del diálogo de saberes.  

Se puede afirmar que “gran parte del éxito de las propuestas educativas del país se deben 

a la elaboración de materiales contextualizados que permiten ver la situación social, económica y 

política de distintos pueblos o comunidades y que además facilite un acercamiento a la historia 

real” (Delgadillo y Pacheco, 2011, p.78). De igual forma, es importante destacar el papel que 

cumplen los maestros dentro de la comunidad educativa como tejedores de conocimientos y 

sabidurías. 

 
Imagen 13. (Ramírez, 2019). Tejiendo comunidad Wounaan- educación internacional. 
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Por otro lado, el tejido (imagen 13) se consolida como un arte que condensa la simbología, 

la espiritualidad, el pensamiento de las comunidades y reconoce que cada una de estas presenta 

procesos de identidad distintos ligados a un territorio de origen. El tejido va más allá de una 

práctica económica, es una tecnología propia que ancestralmente ha acompañado a las 

comunidades y ha permitido su autonomía de pensamiento. Como lo plantea Quiguanás (2011): 

los tejidos propios deben ser valoradas como actividades humanas, como experiencia 

integral de vida, como pensamiento que se interrelaciona con la naturaleza, con las 

necesidades físicas y espirituales que el hombre experimenta, comparte y transforma en 

objetos útiles y estéticos aplicando los conocimientos técnicos que han sido adquiridos a 

través del tiempo y de la acumulación histórica de las vivencias de la comunidad. (p.33) 

Finalmente, es necesario generar alternativas pedagógicas que integren simbologías como: 

el arte, el tejido, la danza, el deporte y la música con los contenidos curriculares, revitalizando las 

cosmovisiones de los pueblos originarios al interior de la escuela, como se evidencia en la siguiente 

cita: 

a través de actividades lúdicas para los niños, rompecabezas, colorear, tejer, unir partes, 

recortar y pegar. Son un montón de actividades para que los niños puedan desarrollarse un 

poquito o conocer mejor la cultura Wounaan y el vocabulario Woun meu también 

(CA/co/GF1) 

Las actividades lúdicas, las cartillas, la cátedra de pensamiento propio y los círculos de la 

palabra, se configuran como dimensiones importantes para el desarrollo del individuo y las 

comunidades. Pues más que un componente artístico o pedagógico envuelven en su práctica una 

serie de valores que son importantes para la pervivencia de los pueblos originarios y configuran 

una didáctica propia intercultural que se teje desde el centro del corazón de las comunidades. 
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4.3. Saberes indígenas  

 

 “Las semillas son nuestra madre, guardar las semillas es un acto político” 

(Vandana Shiva). 

 

A continuación se muestran las diferentes piezas recopiladas durante el proceso 

investigativo de integración de los saberes al interior de las instituciones educativas estudiadas . 

Las experiencias se organizaron de tal manera que permita la proposición de estrategias educativas 

para la revitalización de las culturas al interior del contexto escolar. 

En el primer lugar se presenta la noción de territorio como un espacio educativo construido 

a partir del diálogo con las comunidades indígenas y los maestros presentes en los colegios 

muestreados. Dado que “el indígena no existe sin su territorio y el territorio no existe sin el 

indígena” (Monje, 2015. p. 52), el territorio ancestral debe estar presente en el aula de clase, al 

menos de manera simbólica, para permitir al indígena disoñar una educación que le permita 

conectarse con su origen así este lejos de su territorio. 

Posteriormente, se reconoce la importancia de la palabra de los abuelos y abuelas en la 

educación propia y se destaca a la oralitura como un reto educativo que busca recuperar la 

memoria, la identidad y el lenguaje (categorías anteriormente desarrolladas). Aquí, se pretende 

distinguir a la historia oral en la constitución de una educación propia, capaz de generar procesos 

narrativos que les devuelvan la voz a las comunidades, en un país que ha invisibilizado sus aportes 

a la construcción de conocimiento. 

Finalmente, se exponen los aportes pedagógicos de las comunidades indígenas al interior 

de la escuela y se toma como referencia la ecología de saberes. Esta última definida como, un 

cambio de paradigma que permite la armonía entre los conocimientos y pretende alejarnos de un 

reduccionismo epistemológico.   

La ecología de saberes “está basada en el reconocimiento de la pluralidad de saberes heterogéneos 

(uno de ellos es la ciencia moderna) y en las interconexiones continuas y dinámicas entre ellos sin 

comprometer su autonomía” (Sousa, 2010, p.49). Esta serie de interconexiones implican una 
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dialéctica que se aleje de la síntesis como única forma de comprensión del mundo y se enfoque 

más en una armonía; en donde el conocimiento es un intermediario de un diálogo intercultural 

constante que pretende una pluralidad epistemológica. 

 

4.3.1. La Oralitura: una estrategia pedagógica para la resignificación de los 

pueblos originarios. 

  

“Con el pie sobre la Madre Tierra 

somos uno para todos sobre el ancho cielo. 

Venimos del sol 

pero también somos seres de la noche 

del relámpago y el trueno; 

aquí́ estamos como si fuéramos racimos de maíz, 

bajo el humo espeso de la indiferencia. 

Estamos cada día curtiendo nuestros cuerpos 

en el trajinar de las horas, 

retoñamos en minga 

nos amarramos a la tierra 

y como pájaros elevamos vuelo 

hacia los sueños de la gente que indaga 

en esta misma fuente.” 

MINGA –  Fredy Chikangana 

 

La pervivencia de la oralidad de los pueblos originarios se convierte en todo un reto para las 

poblaciones que habitan el territorio colombiano. Pues la diversidad de cosmovisiones que fluyen 

en el país es de aproximadamente 115 pueblos indígenas; de los cuales 35 están en peligro de 

desaparecer, debido a la pérdida de identidad y falta de apropiación de otras formas de ver el 

mundo en contextos como la escuela. 
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En el contexto educativo, muchas veces son homogenizadas esas diversas formas de ver el 

mundo, ya que los maestros con frecuencia no conocen las narraciones generadas a partir de 

procesos comunitarios de memoria. Por ello, lo que se hace en estos casos es omitir dichos 

contenidos y seguir con la educación tradicional de los conceptos propuestos en los planes 

curriculares para la escuela. 

 

La memoria está ligada a un territorio en particular y es transmitida a partir de la narración 

oral de las comunidades, las cuales poseen un conjunto de valores y pensamientos propios, que le 

dan identidad a las cosmovisiones de los pueblos originarios. En el caso de los pueblos indígenas 

que se han integrado en diferentes Instituciones Educativas Distritales, se ha logrado la pervivencia 

de su identidad, sus costumbres, sus rituales, sus danzas, entre otros. Todo esto, gracias a los 

apoyos culturales pertenecientes a diversas comunidades indígenas, como don Reinaldo Cabezón 

quien ayuda a revitalizar la memoria del pueblo indígena Wounaan en el colegio La Arabia, a 

través de la lengua propia: “yo le enseño en el aula diferencial a mis niños no solamente en español, 

también en la lengua propia, porque nosotros como ustedes saben, nosotros hablamos oralmente” 

(SI/o/E3). 

 

Este proceso de revitalización de la oralidad se ha configurado como un reto para 

devolverle la voz a las comunidades, las cuales han perdido su identidad y su memoria con los 

siglos de colonización. Esto a causa de la implementación obligada del castellano, el cual les da 

mucho poder a las expresiones escritas, mientras que la oralitura “busca la comunión con la 

experiencia de la oralidad, la improvisación, la narración y el canto, está ligada a la vida misma y 

a su cotidianidad” (Taborda y Arcila, 2016, p.31). 

 

Es así como la oralitura se convierte en una tradición literaria no escrita, que implica asumir 

una serie de retos “para responder a las propias culturas y a la sociedad en general en un contexto 

donde la globalización aparece como una amenaza para las mismas comunidades” (Chikangana, 

2014, p.76 citado por Rodríguez, 2016). La oralitura entonces implica un compromiso de quien 

lee y se acerca a ella, pues se contrapone a la visión tradicional de la literatura. 

La oralitura entonces “retoma las expresiones, formas de nombrar el universo, los cantos y 

leyendas de origen nativo para que en una especie de hibrido mantengan la esencia en el mundo 
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indígena y puedan llegar a la sociedad en general” (Chikangana, 2014, p.7 citado por Rodríguez, 

2016). De esta forma, se le da un lugar importante a la experiencia como eje articulador del 

conocimiento y permite que los sueños e imaginarios, entren a la escuela a formar un papel 

importante en los procesos de escritura, como lo plantea Bachelard (1982) citado por Taborda y 

Arcila, (2016): 

 propiciar la vivencia de la Oralitura es también construir un espacio para la ensoñación, 

pues es allí en donde el arte de la palabra se desenvuelve con mayor naturalidad, ya que la 

ensoñación nos permite conocer el lenguaje sin censura”. la ensoñación contiene la 

fenomenología de la imaginación que no se trata de enlaza lógica y casualmente las ideas, 

sino dejar que las imágenes fluyan y el ser y su inconsciente las dominen. En la ensoñación 

no se pierde el pensamiento, sino que “es una actividad onírica en la que subsiste un 

resplandor de conciencia (p.39). 

Es así como la ritualidad y los ejercicios de creación oral (música, la danza, teatro, entre 

otros) deben ser tenidos en cuenta, cuando se habla de crear nuevas estrategias que integren los 

saberes de los pueblos indígenas en la escuela. Dichas experiencias de vida son grabadas en la piel 

y la memoria de las comunidades que al estar dotadas de espíritu e identidad (imagen 14) entran a 

la escuela en un estado de ensoñación poética, la cual reestructura la estética escolar con base a los 

planes de vida de los pueblos. 

 

Imagen 14. (Ramírez, 2018). Armonización- Jornada Pedagógica. 
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En esta imagen se puede observar un ritual de armonización realizado en la casa indígena 

por el taita Víctor Tandioy quien pertenece al pueblo Inga. El ritual está enmarcado en una estética 

propia que busca una epistemología del sur e intenta ubicar los símbolos como una forma de 

resistencia política y reivindicación de los pueblos al interior de la escuela. 

 

El ritual se consolida como una forma de diálogo con la naturaleza que busca desde lo 

simbólico retornar al origen, a esas formas de educación ancestral a las que se refiere Quintín 

Lame, el indio que se educó en la selva, el cual “expone la idea de que “el saber” proviene de la 

naturaleza es el eje del proceso de formación.  aunque el concepto empleado por el autor no es el 

de conocimiento, ni de enseñanza, sino el de sabiduría” (Romero, 2005, p. 67). 

 

Dicho pensamiento cobra sentido cuando el indígena se reconoce como hijo de la madre 

tierra, ella le enseña a vivir, comparte con él una sabiduría libre presente en los mitos, leyendas y 

demás artes que buscan en la naturaleza otra forma de educación, como lo plantea Reinaldo 

Cabezón: 

de la cultura actual porque el libro milenario, es como el social pues se habla ya pasado, lo 

actual como la vivencia de los pueblos indígenas no se conocen, entonces pues eso es como 

digamos el trabajo que hacemos y aparte de eso, pues también nosotros. (SI/o/E3) 

Los saberes de la naturaleza son un complemento importante para devolverle la vida a la 

cultura de las comunidades, que está estrechamente racionadas con el territorio. Reinaldo Cabezón 

intenta impartir desde su experiencia de vida los diferentes valores, tradiciones y costumbres, que 

este adquirió en su infancia, al vivir en el territorio. 

Prácticas como el tejido, la danza y la siembra, fortalecen la identidad de los pueblos 

originarios, los cuales, mediante el ejercicio creativo, aprenden intrínsecamente la espiritualidad y 

su filosofía de vida. El tejido representa una forma de pervivir la cultura, en ella está representado 

el nacimiento, la vida, el origen y la importancia del trabajo, lo cual genera no solo un arte que 

permite revitalizar la memoria de las comunidades, sino una forma de vivir sin agredir a la 

naturaleza.  
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Al mismo tiempo “se encuentran elementos simbólicos como la música y la danza que ayudan 

a recordar la ancestralidad ligada a la cosmovisión; la lengua propia el Namtrik, elemento 

necesario para la transmisión de saberes ancestrales a través de la oralidad” (Bonilla y Pacheco, 

2019, p.54). Es así, como las palabras se tornan en imágenes, en texturas, en sonidos, que nos 

llevan a otros mundos, la lengua deja de ser una categoría meramente gramatical y se convierte en 

movimiento, dinamiza al interior del indígena una serie de sentires corporales, políticos y poéticos, 

que transforman su forma de ver la naturaleza. 

  

Es importante revitalizar la memoria de las comunidades y su estrecha relación con la 

naturaleza a través del arte, el cual representa la forma de pensar y sentir el mundo indígena, las 

cosmovisiones de las comunidades están en sus rituales, en sus colores, formas y diversidad, en 

ellas está embebida la identidad de los pueblos, su forma de narrar y reconocerse en un espacio-

tiempo. 

De modo similar, es importante resaltar el dialogo de saberes como una metodología 

complementaria a la oralitura, la cual permite generar procesos de memoria comunitaria, mediante 

el “palabreo” que se da en un círculo de palabra. Allí se establece un proceso educativo que busca 

permanecer en el tiempo a través de la narración oral, como lo plantea Reinaldo: 

 

 Esta enseñanza que tenemos, desde la casa, desde la familia, desde la comunidad, desde 

la institución educativa, y todo el apoyo que tenemos acá y que esa proyección sea dada no 

solamente temporal, que no se acabe de aquí a 20 años, sino que esa proyección se genere 

como, nuestros abuelos dieron esa enseñanza de generación a generación (SI/o/E3) 

 

Es así, como los maestros nos transformamos en tejedores, artesanos que integran los 

diferentes mundos en el aula de clase y propician un diálogo entre la palabra de los abuelos y las 

nuevas generaciones. De esta manera, las oralituras se convierten en una forma alternativa de 

transmisión de las sabidurías ancestrales, del comartir la palabra y las experiencias de vida de los 

abuelos y abuelas de cada comunidad 

 

Finalmente se puede concluir que los oralitores buscan un retorno al origen, a la palabra de 

los abuelos que han pervivido en el territorio a través de las generaciones, “para los oralitores es 
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evidente la importancia de los mayores por ser los mensajeros de la memoria en la comunidad para 

que las nuevas generaciones puedan conocer las antiguas palabras y saberes de sus pueblos 

(Rodríguez, 2016, p. 7). Por ello, es de vital importancia retornar a los círculos de palabra alrededor 

del fuego como formas de educación ancestrales, que le han otorgado una gran importancia a la 

lengua propia como una forma de reconocernos en el universo. 

 

4.3.2. La escuela: Un Territorio “disoñado” desde la diversidad cultural. 

 

“La tierra volverá a quienes la trabajan con sus manos” 

Emiliano Zapata 

 

La escuela es un espacio que debería tender a integrar las diferentes visiones de mundo con los 

contextos naturales de las comunidades indígenas, a través de los círculos de palabra que se 

configuran como una metodología pedagógica intercultural, que fomenta la participación y el 

fortalecimiento de las habilidades comunicativas, que rescatan la voz de las comunidades en un 

país que en ocasiones a invisibilizado sus procesos culturales en el territorio. 

 

El diálogo de saberes que tiene lugar en las escuelas, más allá de una reunión entre los 

maestros, directivos y estudiantes, permite evaluar críticamente el proceso educativo y reorientarlo 

con base a las necesidades de los participantes. De tal forma que la escuela se configura desde un 

enfoque territorial como un espacio que se construye a sí mismo desde las identidades que 

confluyen en el aula.  

 

En efecto, esas otras visiones de mundo que son incluidas mediante la palabra en el salón 

de clases, empiezan poco a poco a conformar en los contextos locales alternativas curriculares que 

propician la inclusión de las Necesidades Educativas Especiales de las comunidades, como se 

evidencia en: 

 

ellos a veces preguntan cómo se educan los niños indígenas en el territorio, entonces ahí es 

donde yo digo mire: esta es la educación propia que aplicamos desde el territorio, y esto es 
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importante porque nosotros culturalmente tenemos que pervivir en el lugar que nos 

encontremos, porque esto es el saber que nuestros abuelos nos enseñaron, entonces son 

muchas cosas que a veces sirven para la institución también. (SI/t/E3) 

 

Dichas necesidades especiales se refieren a la integración de la diversidad y la memoria de 

los abuelos al proceso educativo en primera infancia. Este proceso complementa los conocimientos 

de las diversas áreas y desde la experiencia de vida del apoyo cultural Reinaldo Cabezón es posible 

revitalizar esa concepción de territorio que a veces se pierde por estar lejos del lugar de origen. 

 

Definitivamente la escuela desde un enfoque territorial “obedece a la relación entre la 

naturaleza y el origen del hombre, la tierra configura el pensamiento, las formas de ver y entender 

el mundo (García y Justinico, 2011), en donde los indígenas deben empezar a disoñar una escuela 

que pretenda la justicia ambiental y el cuidado de la madre tierra. 

 

 

Imagen 15. (Ramírez, 2019). Disoñando el territorio Wounaan en la escuela – Dibujo de estudiante. 

 

Disoñar la escuela (imagen 15) es la acción de incluir  a partir de los contextos locales esos 

sueños colectivos en un espacio común que se configura a partir del diálogo intercultural entre las 

comunidades, las cuales deciden autónomamente los contenidos enfocados a sus necesidades, 

como lo plantea Sotomayor (2010) “Disoñar la escuela implica también un proceso terapéutico 

mediante el cual los participantes nos “sanemos” del educador que nos tocó ser y, poco a poco, 

permitamos que salga a la luz el que sí queremos ser”. 

 

En la actividad “disoñando Territorio Wounaan” (imagen 15) realizada el día 15 de 

noviembre del 2019 en el área de ciencias naturales en el colegio Compartir Recuerdo, cuyo 
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objetivo era identificar cómo veían los estudiantes indígenas su propio territorio, se evidencia la 

importancia de la naturaleza en su cotidianidad. Además, se observa el río, los peces, los árboles 

y demás seres de la naturaleza plasmados en el dibujo, como aspectos que se han perdido con la 

llegada de estos al contexto urbano y que muy rara vez son mencionados dentro de la cotidianidad 

escolar, pero que deben empezar a formar parte de los contenidos curriculares. Acorde con la 

propuesta del presente apartado, de propiciar un enfoque territorial al interior de la escuela que 

transversalice las diferentes áreas del conocimiento (ciencias naturales, sociales y humanas), en 

miras del pervivir de las comunidades en contextos urbanos. 

 

A su vez es importante empezar a incluir estrategias como el dibujo, que propicie la 

creatividad y la innovación educativa en el aula de clases. De modo que se establezcan otras formas 

de escritura que contribuya a solucionar el problema de la lengua, el cual muchas veces no permite 

visibilizar la forma cómo los estudiantes sueñan la escuela como territorio diverso y qué aspectos 

consideran importantes para su educación. 

 

 

Imagen 16. (Ramírez, 2019). Casa de pensamiento indígena de La Arabia. 

 

Además, cabe destacar los procesos de educación propia como la Maloca indígena de la 

institución educativa la Arabia (imagen 16) la cual fue una solicitud de la comunidad Wounaan 

como lo expresa Reinaldo Cabezón en la siguiente unidad: 
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esa maloca fue una solicitud de la comunidad. Dijimos ya que tenemos un espacio que la 

Institución nos brinda para que también pueda haber algo diferente, algo propio, algo que 

se pueda hacer, un espacio de danza, de muchas cosas espiritualmente que se pueda también 

brindar, apoyar, aportar algo de la cultura para que eso sea visualmente atractivo y de 

pronto que ellos puedan saber que la comunidad siempre está apoyando mutuamente. 

(SI/ec/E3) 

 

La maloca construida en el colegio La Arabia es un espacio que se configura como un 

territorio educativo diverso que debería abrirse a la población en general. Así mismo, por medio 

de estas estructuras, es posible promover al interior de ellas la valoración de las cosmovisiones, a 

partir de la apropiación del espacio con elementos interculturales como la Wiphala, los 

instrumentos, las danzas, y demás representaciones artísticas que hacen parte de la identidad de 

los pueblos originarios. Puesto que, aunque existe un espacio viabilizado por la Institución este no 

cuenta con la simbología propia de una casa de pensamiento y por ahora está es utilizada como 

aula diferencial, pareciera ser que para la secretaría de educación y la institución tejer estos 

espacios no va más allá de la estructura, mientras que para los pueblos es necesario dignificar un 

poco el espacio desde lo simbólico. 

 

Dicho de otra manera, se observa que es necesario promover la creación de material 

didáctico con pertinencia cultural y una estética propia que condense la filosofía de los pueblos. 

También es importante incluir sus planes de vida que son como las cartas de navegación para los 

pueblos indígenas en el espacio y en el tiempo, además son tejido para la vida comunitaria y sus 

rituales. Estas prácticas permiten retornar a las formas de enseñanza y aprendizaje que tenían 

nuestros abuelos y abuelas, que se reunían en este espacio para pervivir la memoria y sus formas 

de ver el mundo. Es así como se establece un diálogo intercultural entre las cosmovisiones de 

diversos pueblos. 

 

El territorio va más allá de la estructura y la arquitectura, este espacio debe empezar a dejar 

entrar los rituales, los tejidos, las plantas de poder,  la música y la demás tradiciones de  pueblos 

indígenas , más allá de permitirles a las comunidades tener un espacio dentro de la institución, este 

espacio debe empezar a formar parte de los contenidos , el currículo y las demás actividades 
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institucionales, de manera que la interculturalidad y el territorio sean un componente transversal 

al currículo de la escuela, como se evidencia:  

 

Como lo que estamos trabajando más adelante, que tengamos una escuela propia, una 

escuela propia o un colegio propio, entonces eso es la proyección, el sueño que tenemos, 

de aquí adelante, y que los profesores sean etnoeducadores propios, que sean profesores 

indígenas, entonces pues eso son como la proyección que tenemos, no se sabe a futuro y 

que estos niños sean los líderes de la comunidad, y que ellos no pierdan la identidad propia 

(SI/t/E3). 

 

Para establecer un diálogo con inteligencia territorial entre los saberes indígenas y los 

contenidos curriculares al interior de la escuela, se deben empezar a tener en cuenta las 

características de las comunidades y sus intenciones dentro de la misma. Con el fin de crear un 

escenario simbólico de lucha contra la pérdida del patrimonio cultural y la restitución de sus 

derechos en un contexto urbano.  En otras palabras, la dinamización de la escuela como territorio 

vivido determinado desde acción comunitaria, el cual se refiere a “formas de percepción 

particulares sensorial, intuitiva, artística, emocional, simbólica o bien referida a necesidades, 

problemas, intereses o expectativas por parte de quienes viven los territorios” (Bozzano, 2013 Pp. 

458). 

En este caso la escuela como territorio vivido posibilita la construcción de conocimiento, 

la indagación o la investigación, relacionada con las experiencias de educación indígena de los 

diversos contextos escolares de las Instituciones Educativas Distritales muestreadas. A las cuales 

nos acercamos para reflexionar en torno a sus procesos educativos, comprendiéndolos y 

sintiéndolos, con el fin de aportar a las tensiones que estas viven en la escuela, reflexionando a 

partir de la palabra y la vivencia junto a los pueblos originarios.  

Con la intención de generar un diálogo de saberes con inteligencia territorial, que convierta 

a la escuela en un escenario de lucha que permita la recuperación del territorio el cual como lo 

plantea Bello (2004): 

La lucha por la tierra y los recursos naturales se sintetiza en la lucha por el territorio, que 

es un signo que simboliza el pasado y presente de la lucha étnica, pero no sólo en cuanto a 
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sus significados materiales, sino también a valores compartidos y a la historia común 

escenificada en un espacio concreto. (Bello, 2004 p. 41) 

Por esta razón se resalta el papel que juega la escuela en el ordenamiento territorial y en la 

generación de valores en torno a las culturas y el pensamiento propio. Por lo tanto, es crucial 

generar una pedagogía con un enfoque territorial que, a través de un esfuerzo mancomunado con 

las áreas del conocimiento en la escuela, reflexionen en torno a la intrínseca relación de las 

comunidades con su territorio, pudiendo plantear estrategias didácticas para enfrentar la 

desterritorialización que estas sufren al llegar a la ciudad. 

 

4.3.3. La ecología de saberes, un reto educativo. 

La pedagogía debe preocuparse por empezar a dialogar con esas otras formas de ver el 

mundo, encontrar en las culturas originarias estrategias educativas para el cambio social, que no 

solo permita incluir a las comunidades en la escuela, sino devolverles su autonomía de 

pensamiento. 

Cabe resaltar que existe una preocupación creciente por revitalizar la memoria de los 

pueblos originarios al interior de la escuela. La gran diversidad de comunidades que perviven hoy 

en día en el territorio colombiano se ven amenazadas por un tipo de educación que impone una 

monocultura y homogeniza el pensamiento de las comunidades. La descolonización del 

pensamiento, es una lucha simbólica que debe empezar por recuperar un enfoque intercultural en 

la escuela, lo cual permita la construcción de currículos propios que recojan la pluralidad 

epistemológica.  

En el caso del aula diferencial del colegio la Arabia mencionada por la profesora Andrea 

se plantea la necesidad de un currículo independiente: 

el aula diferencial si tiene su currículo independiente en donde manejan pues sus temáticas, 

o en sí, sus lineamientos específicos como son el territorio, lengua, arte, y demás, pero en 

si el resto del currículo no está articulado(SI/ec/E2). 
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Además, el currículo propio debe tocar la educación formal, en busca de una ecología de 

saberes que permita el dialogo intercultural y la innovación educativa, en pro, de mejorar las 

condiciones de vida de las comunidades. Consolidándose como un nuevo paradigma basado en la 

pluralidad epistemológica al interior de la escuela. 

 

Se propicia la interdisciplinariedad entre las áreas del conocimiento y se establecen 

relaciones que articulen las diferentes formas de ver el mundo indígena, desde metodologías 

diversas como el arte, la literatura, la música, el teatro, entre otras oralituras. Con el fin de favorecer 

la interconexión entre conocimientos y aprendizajes que integran la vida sin fragmentarla en 

categorías individuales (biología, química, física, entre otros) con ello, se mantiene la autonomía 

de cada área en pro de la construcción de “experiencias escolares levantadas desde el propio 

movimiento indígena (Cabaluz, 2017, p.11). 

Por otro lado, la educación desde un enfoque ecológico supone la coexistencia entre las 

comunidades, como se evidencia: “la necesidad vital de comprender que son otras culturas, otras 

concepciones, otras cosmovisiones y que no podemos equipararlas a una visión igual para todo” 

(SI/ec/E2). 

Por lo tanto, las interdependencias que se generen entre las comunidades, permitirán la 

transformación y el crecimiento de las mismas a partir del diálogo de saberes. Lo anterior, con el 

fin de motivar la coexistencia de los conocimientos ancestrales y los conocimientos intermedios 

(interconocimientos) sin desmeritar u olvidar el de uno mismo. Esta es la idea de prudencia que 

subsiste bajo la ecología de saberes” (Sousa, 2010 pp.52) 

 

En todo caso, la ecología de saberes en la escuela pretende un equilibrio entre lo exigido 

por los estándares curriculares y la complejidad de los saberes propios, es decir, propiciar un 

diálogo intercultural que permita una armonía entre las disciplinas, las cuales encuentran en los 

procesos culturales indígenas alternativas curriculares para la enseñanza, como lo plantea 

Reinaldo, al usar el tejido como una herramienta didáctica para hablar de la relación 

tecnología/naturaleza: 
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Ese es mi trabajo que actualmente lo estoy haciendo con los niños por medio de esta 

enseñanza del saber ancestral,  que es desde la cultura propia y pues, por ejemplo en la 

parte de con el profe de, de tecnología estamos articulando con el tejido , porque la 

tecnología no solamente es, la tecnología que avanza que lo utilizamos como la 

computadora, la maquinaria industrial sino que este mecanismo viene siendo, desde el 

origen cultural, viene siendo la tecnología de las manualidades, entonces desde ahí parte y 

se articula, en áreas sociales pues ya se manejan desde la cosmovisión. (SI/ec /E3) 

En consecuencia, se enlazan los saberes tradicionales como contenidos importantes en el 

aula, lo cual propicia la innovación educativa a partir de la práctica del tejido, el cual a su vez es 

un ritual que se relaciona con otras áreas del conocimiento y esferas el mundo indígena.  la 

educación propia que resulta de estas integraciones permiten una valoración distinta de la 

cosmovisión indígena, esta tiene que ser igual a la externa, no por debajo de la oficial, por eso, en 

este propósito el estudiante indígena tiene que conocer lo externo, por eso la educación propia es 

un aprendizaje más exigente, porque tiene el saber propio y lo externo” (Delgadillo et al., 2011, 

p.72), el cual se integra en la filosofía de vida en espiral. 

 

La espiral (imagen 17), es un símbolo en el cual se condensa el pensamiento de los pueblos 

originarios, al ser un aprendizaje que se gesta desde el corazón de las comunidades y se expande 

en ese mismo nivel a las demás formas de conocer el mundo.  Con el propósito de complementar 

sus saberes con otros que están al mismo nivel en el círculo de palabra. 



111 
 

 
Imagen 17. (Ramírez, 2019). Semana por la paz, la espiral otra forma de sentir el mundo de la naturaleza. 

 

En esta ocasión reunimos con un grupo de estudiantes y maestros del IED Compartir el 

Recuerdo para dejar entrar la simbología de la espiral, con sus alimentos ancestrales, medicinas y 

sonidos que poco a poco cambian la configuración hermética y estéril de las aulas de clase, al ser 

la espiral no solo otra forma de sentir el mundo que nos rodea, sino otra forma de construcción de 

conocimiento alrededor del cuidado de la naturaleza: 

 

Ahí lo que podemos ver es que vamos a integrar habilidades artísticas, tecnología, 

transformando el reciclaje en elementos, manualidades, ciencias naturales porque vamos a 

partir desde la naturaleza que es uno de los intereses que tienen los niños Wounaan y 

mestizos. (SI/ec/GF1) 

 

En todo caso,  propiciar el cuidado de la naturaleza a través del arte y la tecnología de las 

comunidades indígenas configura una intención diferente, la posibilidad de crear un proyecto 

educativo liberador basado en la lengua, la cultura y la identidad como categorías que permitirán 

su autonomía de pensamiento al ser integradas en las diversas áreas, en miras de “Producir una 

nueva cultura capaz de concebir otras relaciones sociales con la naturaleza, así como nuevos 

valores dirigidos a nuevos horizontes” (Sousa, 2019, p. 327). 
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En definitiva, la incursión del indígena en la ciudad, se consolida como un reto educativo 

debido a que esta desligado de su territorio de origen y posiblemente pierde poco a poco su 

identidad, su memoria y transforma sus prácticas con la naturaleza. La lógica del sistema 

económico genera un deterioro cultural situación que se agudiza cuando este llega a la escuela y 

esta no le ofrece una educación que incluya sus saberes como un componente importante de la 

cotidianidad, como lo reconoce Reinaldo: 

Aquí pues nosotros miramos más los niños porque pues eso es lo principal pues, aunque 

en el territorio no valoramos, pero aquí es lo principal el estudio, porque en el territorio 

nosotros pues a los papas no interesaban, sino que enseñamos como trabajar como cultivar 

la tierra, y en cambio acá el machete, el hacha, es el esfero, el cuaderno y eso es lo 

importante (SI/ec/E3). 

 

Este cambio de contexto, sumado a la falta de apropiación de la diversidad cultural en las 

escuelas termina por fragmentar a las comunidades que llegan a Bogotá. Por lo tanto, es vital 

incluir las sabidurías ancestrales en la formación de los niños, siendo los maestros puentes entre la 

palabra de los abuelos y las nuevas generaciones. Todo ello, en pro de evitar la pérdida de la 

identidad, la fragmentación de la cultura y el pensamiento propio. 

 

4.4. Orientaciones curriculares: Un plan de estudios con sabores ancestrales. 

Para lograr responder a la pregunta ¿De qué forma se integran los saberes de los pueblos 

indígenas al currículo escolar? se proponen una serie de orientaciones pedagógicas o espacios 

formativos que surgen del diálogo de saberes expuesto en la presente investigación. Allí se 

recopilan las principales propuestas planteadas por los maestros, los apoyos culturales, los 

etnoeducadores y coordinadores de las diferentes Instituciones Educativas Distritales, con el fin 

de crear un conjunto planeado y organizado de actividades en las que participan los alumnos, los 

maestros y la comunidad en general, para lograr los fines y objetivos de evaluación (Montoya, 

2016). 
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Del mismo modo cada institución presenta un contexto ecológico, social, cultural, político y 

económico que determina la aplicación del currículo en el aula de clase. Por lo tanto, un currículo 

“consiste en lo que el profesor realmente enseña y cómo comunica su importancia al estudiante, 

es decir, como saben los estudiantes que es importante” (Posner, 2005). En este caso los maestros 

expresaron que los saberes tradicionales, las danzas, los rituales, el tejido, entre otras prácticas son 

vitales para revitalizar la identidad, la memoria y la lengua de los pueblos originarios. 

Así que la planificación del territorio escolar debe tener en cuenta la “importancia de los 

conocimientos propios, el diseño de calendarios y determinación de espacios según los planes de 

vida, la investigación como pilar para la propuesta de proyectos pedagógicos pertinentes y la 

obligatoriedad del uso de la lengua para la construcción de saberes” (Delgadillo et al., 2011, p. 

28). Esta serie de acciones fueron dialogadas con la comunidad educativa de las distintas 

Instituciones, lo que dio como resultado el planteamiento de los siguientes ejes transdisciplinares: 

1) Oralitura, 2) Territorio y 3) ecología de saberes planteados a partir de la revisión bibliográfica 

y la narración oral de los diferentes participantes de la investigación. 

1. Oralitura:  

Es necesario hacer una propuesta pedagógica alternativa e incluyente a partir de las 

narraciones de los abuelos y las abuelas llevadas a una transposición didáctica por parte 

del maestro en el aula. De esta forma, se pueden tomar estrategias como la lectura, la 

escritura y la literatura que se vuelven importantes a la hora de establecer un puente entre 

los saberes y los conocimientos. También, la oralidad se convierte en un mecanismo para 

trazar puentes de comunicación entre culturas y para conservar tradiciones que encuentran 

en esta tecnología una manera de sobrevivir en el tiempo. 

 

Por lo tanto, surgen nuevas producciones artísticas desde la colectividad que 

ayudan a plasmar los universos simbólicos de las comunidades (Taborda y Arcila, 2016). 

Es así como se busca dejar atrás el individualismo dado por la escritura para empezar a 

encontrar en metodologías como la poesía, el muralismo, el teatro y la danza alternativas 

que contribuyan en la pervivencia y en el desarrollo de espacios que permitan narrar sus 

historias desde su propia voz. 
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2. Territorio:  

Es necesario pensar la escuela como un territorio diverso, colmado de posibilidades 

que van más allá de un espacio geográfico.  En esta diversidad se podrían traer al aula de 

clase elementos simbólicos que constituyen los diversos territorios del universo indígena, 

tales como: las casas de semillas, las casas de pensamiento y las malocas que se convierten 

en espacios interculturales. Es allí donde se logra integrar la memoria, la identidad y la 

lengua como espacios que se constituyen en aulas vivas, cuya intención de es imaginar 

otros territorios posibles que permitan la  apropiación de otros valores al interior de la 

escuela. 

Además, es importante valorar la lógica de retornar a la naturaleza como primera 

maestra y con ello lograr que la escuela tiene que configurar un territorio vivido como lo 

plantea Bello (2004): 

El territorio no es una abstracción, sino más bien un referente –simbólico y 

material– ligado a experiencias concretas, así como a la búsqueda de distintas 

formas de autorrepresentación. En este sentido el territorio, a diferencia de otros 

conceptos como región o espacio, se refiere a un espacio vivido por los grupos 

sociales que lo habitan. (p.101) 

Para resumir, la escuela debe empezar a dejar entrar al aula esas otras formas de 

educación, que tengan en cuenta las características de las comunidades y velen por la 

autonomía de su pensamiento. Las huertas, la elaboración de artesanías, las semillas y los 

corredores biológicos, son propuestas que buscan el retorno y el acercamiento a la tierra, 

además que fortalecen la recuperación de la historia a partir del reconocimiento de las 

especies y prácticas asociadas a las comunidades en el contexto escolar (imagen 15). 

 

3. Ecología de saberes (etnomatemática, artes, biosociales, biología, bioarte):   

Los maestros tienen el papel de conectar los caminos, de romper esas barreras existentes 

entre el conocimiento y las sabidurías ancestrales y así mismo tejer puentes entre las 
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disciplinas que permitan un diálogo armónico entre las diversas formas de ver el mundo. 

Como lo plantea Sousa (2010) “La ecología de saberes persigue proveer una consistencia 

epistemológica para un pensamiento propositivo y pluralista. En la ecología de saberes los 

conocimientos interactúan y se entrecruzan” (p, 52), el reto de este nuevo paradigma 

consiste en generar la posibilidad de diálogo y de autodeterminación de los saberes de las 

comunidades. 

 

De esta forma, es importante buscar estrategias de interconexión entre las áreas del 

conocimiento, los saberes ancestrales y la experiencia de vida de las comunidades, con el 

fin de posicionar a la ecología de saberes como un eje integrador del pensamiento complejo 

el cual contextualiza, globaliza y relaciona lo que está fragmentado. Dichas estrategias 

deben ser innovadoras, capaces de leer las necesidades, los sentires y las pasiones de los 

estudiantes. 

La presente propuesta busca establecer una serie de orientaciones pedagógicas 

(imagen 18) que permitan a la comunidad educativa de las diversas Instituciones Distritales 

integrar los saberes tradicionales desde un enfoque intercultural. De esta forma, se 

identifican esas interdependencias existentes entre las culturas y las áreas del 

conocimiento, además se establece un diálogo de saberes que permite empoderar a las 

comunidades y revitalizar su cultura. Todo esto enfocado en el proceso de enriquecer la 

diversidad de pensamiento desde la pluralidad epistemológica, una educación basada en la 

diversidad como horizonte de lucha.  

En ese sentido al triangular las experiencias de cada una de las Instituciones 

Educativas se proponen los siguientes espacios formativos que deberían entrar a formar 

parte de la estructura curricular de las diferentes Instituciones, algunos de estos espacios 

son:  

 

a) Las huertas, los corredores ecológicos y la siembra como ejercicios de 

autodeterminación, reconocimiento de las raíces y de retorno a la madre tierra como 

primera maestra. Es importante mencionar que este espacio busca ser un aula viva en 

la cual confluyen la medicina tradicional, la soberanía alimentaria, la recreación y el 

deporte, lográndose consolidar como un territorio diverso y flexible que permita el 
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diálogo de saberes desde “el sentir, pensar y hacer con las comunidades” (escuela nasa 

para la vida, 2012). 

 

Además, se toma en cuenta los conflictos ambientales, sociales y políticos de cada 

contexto, “constituyendo a este espacio como un centro de escucha centrado en 

experiencias asociadas a las semillas, reviviendo diversas memorias junto con la gente, 

posibilitando la generación de conciencia sobre la relación económica y política con la 

naturaleza” (Franco, 2017). Es decir que la semilla se toma como una estrategia 

didáctica para transmitir ese sentimiento del cuidado de la vida, del agua y del territorio, 

con el fin de conectar el diálogo de saberes con las diferentes áreas del conocimiento. 

 

En resumen, la construcción de una casa de semillas o aula viva, no solo permite el 

aprendizaje de diferentes áreas, sino la recuperación de las agriculturas y las plantas 

originarias presentes en las comunidades. Además, se consolida como un aporte a la 

revitalización del pensamiento propio de las comunidades que encuentran en la tierra 

un lugar común para construir conocimiento desde el sur. 

 

b) Las casas de pensamiento o malocas, son lugares donde se encuentran los símbolos y 

rituales propios de las comunidades, allí se reúnen los integrantes de los pueblos en los 

círculos de palabra para tomar decisiones importantes frente a su comunidad.  Así 

mismo, estos lugares se convierten en espacios que pueden servir para dinamizar 

diálogos que ayudan a decidir acerca de los contenidos y la revitalización de la lengua, 

la cual se convierte en una categoría indispensable para mejorar los canales de 

comunicación al interior de las instituciones educativas. 

 

Además, incluir estos espacios de diálogo de saberes permitirá a las comunidades 

empoderarse en torno a sus derechos y a su política propia, encontrar en los abuelos la 

palabra del derecho mayor y reivindicar su lucha desde los valores, la autonomía 

indígena y sus planes de vida. Esto permite la pervivencia de los pueblos desde sus 

raíces, “y aunque los pueblos no estamos acostumbrados a definir las palabras, 

podemos decir que autonomía para nosotros es poder pensar, explicar, hacer, recorrer, 
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dirigir, fabricar, de crecer como pueblo y mejorar nuestra gente, de aprovechar o 

componer las cosas que nos brinda la naturaleza y nuestro pueblo por nosotros mismos” 

(Plan de salvaguarda autoridad-autonomía, 2014).  

 

c)  El trueque de saberes y servicios podría consolidarse como una forma alternativa de 

ver a la academia, de alejarse del panorama desafortunado de las competencias y la 

meritocracia, lo cual permite generar un diálogo de saberes que posibilite a las 

comunidades permanecer en el aula. No obstante, podrán actuar con base a sus sentires, 

necesidades e intereses y desde allí para construir una atmósfera educativa que ayude 

en la recuperación de los valores comunitarios, los del cuidado y la ayuda mutua. 

 

La economía propia busca alternativas que generen recursos sin agredir a la 

naturaleza, es la posibilidad de abrir mercados solidarios o campesinos en donde nos 

apoyemos entre todos. Por medio de esta iniciativa, se pueden lograr emprendimientos 

que no afecten a la naturaleza y permitan el crecimiento y desarrollo de las 

comunidades de manera solidaria. 

 

d)  Las mingas de pensamiento, la mano prestada, los calendarios y la economía propia, 

tienen como objetivo romper con los valores capitalistas que han hecho olvidar el 

sentido que tiene la solidaridad para los pueblos indígenas. Es así como, el trabajo 

comunitario se convierte en una forma de compartir y de integrarse desde la 

colectividad, por medio del circulo de la palabra y esa serie de oralituras propias de los 

pueblos indígenas. 
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Imagen 18. (Ramírez, 2020). El árbol del pensamiento propio, una propuesta didáctica desde el sentir, 

pensar y hacer con el corazón. 

 

Finalmente, se reconoce el papel del maestro en el proceso de integración curricular 

y se propone al diálogo de saberes como una estrategia de evaluación constante y 

consensuada que reconozca al maestro como el actor más importante del proceso 

educativo. El educando, tiene el reto de armonizar los saberes y los conocimientos en el 

aula con los estudiantes y también debe compartir con la comunidad educativa sus saberes 

desde una perspectiva horizontal heterogénea.  Es así como, se hace necesario empezar a 

reunirnos entre maestros formales y no formales a discutir la importancia de una educación 

propia que permita reconocer los aportes de las comunidades al pensamiento y a la ciencia, 

de tal forma que se posicionen las sabidurías y las cosmovisiones al mismo nivel que el 

conocimiento occidental. 
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Capítulo 5. Conclusiones y consideraciones finales  

 

Al finalizar la presente investigación, se logró concluir que la integración de las sabidurías 

y los conocimientos son fundamentales para la revitalización de las culturas al interior de las 

Instituciones Educativas Distritales. Así mismo, se evidenció que algunos de los colegios 

muestreados se han preocupado por dinamizar diálogos interculturales que generan alternativas 

curriculares basadas en los contextos locales. 

Los círculos de palabra, las mingas de pensamiento, las narraciones orales y las 

simbologías propias de cada pueblo se han convertido en estrategias didácticas y metodológicas. 

Estas toman a la identidad, la memoria y la lengua como ejes fundamentales en el ejercicio de 

recuperación y revitalización de las culturas. 

La integración curricular busca articular de manera coherente los cuestionamientos que 

surgen de las experiencias particulares vivenciadas por los maestros en sus contextos particulares. 

Este proceso de articulación se ha dado de manera discontinua en las diferentes instituciones 

educativas, lo que ha impedido que los colegios se organicen y generen un esfuerzo 

mancomunado.  

Es necesario recalcar entonces la necesidad de generar puentes Institucionales que permitan 

el compartir experiencias educativas interculturales, que fomenten el interés por la articulación 

entre los saberes indígenas y los conocimientos occidentales al interior de la escuela, para evitar 

reproducir ese pensamiento reduccionista, que oprime a las comunidades al interior del país.  

Colombia, es un país que cuenta con 115 pueblos originarios, cada uno con su propia 

lengua, cultura y procesos históricos, los cuales se han deteriorado por los procesos de 

colonización, a tal punto que 35 de estos se encuentran en peligro de extinción. Resulta irónico no 

reconocer dicha diversidad de cosmovisiones al interior de la escuela, poco se habla de su papel 

en los procesos historiográficos o en la generación de conocimiento. 

Lo dicho hasta aquí supone la necesidad de retornar a las filosofías de vida ancestrales, 

encontrar en las simbologías propias como la espiral (imagen 19), la cual es una forma de integrar 
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los diversos pensamientos de las culturas. Una contribución a esta integración fue dada en el 

diplomado: procesos educativos desde el sentir, pensar, vivir y hacer pensamiento ancestral, desde 

este espacio se pudo compartir las diferentes experiencias pedagógicas de los maestros y 

autoridades indígenas.  

 

 

Imagen 19. (Ramírez, 2019). La espiral una ecología de saberes desde el sur. 

 

Por medio de la espiral se muestran las interconexiones entre las simbologías, el arte, el 

tejido, la danza, el territorio, las costumbres, las tradiciones y el pensamiento propio de las diversas 

identidades que configuran y relacionan los distintos saberes de las comunidades indígenas. 

Sumado a esto, se pudo observar que en la espiral confluyen todas aquellas propuestas pedagógicas 

encaminadas al cuidado de la vida y se pueden establecer aprendizajes ligados con la madre tierra. 

De tal forma que el acto creativo genere una sociología liberadora que permita el diálogo armónico 

entre los pueblos originarios sin que estos pierdan su autonomía. 

 

 Con el objetivo de proponer orientaciones pedagógicas interculturales, se tuvieron en 

cuenta las categorías de análisis propuestas en “saberes ancestrales” (Territorio, oralitura y 

ecología). A continuación, se muestran alternativas curriculares que surgen de la organización 

realizada en algunos colegios para la revitalización de los saberes ancestrales como lo son: 1) La 

casa de pensamiento, 2) la recuperación de simbologías ancestrales 3) las mingas de pensamiento 

4) los encuentros interculturales entre maestros y 5) los tejidos propios.  
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La casa de pensamiento  

 

La casa de pensamiento es un espacio vital para el rescate, la recuperación y la 

revitalización de la identidad de los pueblos originarios, en ella se relacionan los diferentes 

aspectos de la vida indígena, sus prácticas y sus cosmovisiones. A su vez “La cosmovisión 

indígena es la base para implementar la pedagogía propia” (Bonilla y Pacheho, 2019, p.81).  

 

Este lugar se configura como un espacio educativo diverso que permite la integración del 

material didáctico, las oralituras y las identidades que interactúan en este recinto. Allí se reconocen 

la diversidad de los pueblos originarios, que confluyen en símbolos como la Wiphala (imagen 20) 

la cual sintetiza la filosofía de vida de cada uno de estos y propicia un aula diferencial con una 

estética diferente que se aleja del reduccionismo epistemológico de occidente. 

 

 

Imagen 20. (Malagón, 2016). La Wiphala un símbolo que sintetiza las cosmovisiones de los pueblos originarios. 

 

La Wiphala más allá de ser una bandera, se consolida como una lucha simbólica 

anticolonial. Es una imagen que representa la filosofía andina, es un punto de encuentro entre los 

pueblos originarios, en sus colores   confluye la diversidad de cosmovisiones de los pueblos y 

configuran la casa de pensamiento como un territorio diverso que se enriquece mediante la 

integración de símbolos propios y el diálogo de saberes como metodología para la participación y 

la construcción de conocimiento. 
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Oralitura 

 

La oralitura busca la generación de nuevas terminologías, no es la unión entre escritura y 

oralidad simplemente, sino más bien invita a reevaluar el concepto de literatura en la actualidad. 

Encuentra su valor en la narración de los abuelos, es una palabra “pintada”, que, a través de la 

danza, el tejido, la música y la poesía, buscan transmitir esas sabidurías ancestrales a las nuevas 

generaciones en búsqueda de la pervivencia de los pueblos originarios.  

 

 

Imagen 21. (Ramírez, 2019). Semana por la paz – tejidos y lecturalezas de las comunidades. 

 

 Por ello la oralitura debe buscar un espacio flexible en los currículos formales y no 

formales, como una práctica descolonizadora en donde los maestros se consoliden como tejedores 

y artesanos que integran los diferentes mundos en el aula de clase, de esta forma se propicia un 

diálogo entre la palabra de los abuelos y las nuevas generaciones. Además, se encuentran en las 

oralituras formas de transmisión alternativas de las sabidurías ancestrales (imagen 21). 

 

La oralitura se distingue del lenguaje, al ser esta un conocimiento práctico, vivo y 

dinámico, el cual no se puede enseñar. Se consolida en sí como una estrategia que busca encontrar 

en las narraciones orales indígenas una forma de reivindicación del pensamiento propio. Es decir, 

la oralitura se consolida como una lucha simbólica por devolverle la voz a las comunidades, 

encontrar en esas expresiones artísticas (pintura, danza, teatro, etc) estrategias didácticas para la 

pervivencia de los pueblos en contextos de ciudad. 
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Ecología de saberes  

 Los padres de familia de los estudiantes se involucran en las actividades que propone la 

Institución Educativa, además, aportan sin importar el tema económico. El trabajo colaborativo, el 

encuentro entre diferentes actores junto a la madre tierra, se consolida como una forma de trabajo 

que busca romper con las dinámicas económicas. Esto posibilita una dinámica educativa 

intergeneracional que se teje a través del diálogo de saberes y la solidaridad de los pueblos, la cual 

busca romper con los valores capitalistas que en ocasiones convierten a la escuela en una empresa.  

 

 Cabe señalar, que en la minga de pensamiento “se recrea la reciprocidad, la unidad y la 

solidaridad” (Valenzuela, 2018, p.20). Este se convierte en un espacio diverso, en donde todos 

acceden a la unión de criterios, intercambian sus saberes, estrategias, servicios y herramientas, 

enfocadas en un objetivo común: mejorar el ejercicio de enseñanza y aprendizaje de forma 

solidaria, como lo vimos en el encuentro de Tulpas (imagen 22).  

 

 

Imagen 22. . (Ramírez,2019). Tulpas – Plaza de los Artesanos 

. 

En este caso hubo una minga de pensamiento con las diversas comunidades indígenas que 

confluyen en la ciudad de Bogotá, en un encuentro denominado “Tulpas” el 15 de noviembre en 

la plaza de los artesanos. Con el fin de comprender de una mejor forma la simbología del fuego, 

como elemento “ecológico” de integración y confluencia de las distintas cosmovisiones de mundo. 

La ecología supone la coexistencia entre las culturas, tradiciones, conocimientos y sabidurías.  

 

Además, la danza, la música y las experiencias de vida compartidas en este espacio se 

consideran espacios de encuentro entre corazones de las comunidades que denotan la diversidad 
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existente en cada uno pueblos indígenas. Esta diversidad muchas veces es homogenizada por la 

política que no tiene en cuenta la diversidad existente entre pueblos que provienen de territorios 

distintos, en donde el clima, las semillas, la altura, entre otras categorías determinan unas formas 

y planes de vida en las comunidades. 

 

A pesar de que los pueblos indígenas comparten símbolos como la coca, el tabaco, el fuego 

y la música, siguen teniendo grandes diferencias en su cosmovisión. Para dar solución a estas 

particularidades entre las comunidades, la ecología propone un diálogo intercultural entre los 

pueblos para evitar que estos pierdan su autonomía por la lógica de una monocultura y a su vez se 

logre construir una ciencia propia que permita una diversidad más amplia de saberes. 

 

Finalmente, es importante propiciar círculos de palabra que acojan una ecología de saberes 

y promuevan la participación activa en la construcción de nuevas políticas públicas y estrategias 

que integren los saberes ancestrales. De tal manera que se enriquezca el conocimiento diverso y 

pluricultural desde las Instituciones Educativas Distritales y desde cada uno de los hogares como 

primer espacio de formación.  
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