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Resumen

El trabajo conjunto entre la escuela y aquellas comunidades más vulnera-
bles de la sociedad es deseable y necesario; sin embargo, ha contado con 
más obstáculos que posibilidades, comenzando con la historia misma de la 
escolarización la cual arrebató sus hijos e hijas a las familias de sectores 
pobres y grupos étnicos, bajo el pretexto de prepararlos para mejorar sus 
condiciones de existencia, cuando en realidad contribuía a reproducir la 
discriminación social, al centrarse sólo en aquellas destrezas necesarias 
para un trabajo asalariado y mal remunerado. No olvidemos además que 
las escuelas a las que asisten estudiantes de bajos ingresos son también 
las que más carecen de recursos sociales, físicos y humanos. El asunto ha 
sido más dramático en los contextos indígenas a los cuales llegó la escuela 
en un afán colonizador y doctrinario, claramente en oposición a prácticas 
culturales ancestrales, contribuyendo a la destrucción del tejido social en 
la familia y la comunidad. Hoy en las comunidades indígenas, así el manejo 
de sus escuelas haya pasado a manos de autoridades y docentes indígenas, 
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las secuelas de la colonización continúan. En este artículo presentamos 
una experiencia de reflexión sobre el potencial de la institución escolar 
para contribuir con los procesos organizativos de una comunidad indígena, 
pero a la vez las enormes dificultades para lograrlo, no sólo por presiones 
externas (sociedad mayoritaria, sistema educativo oficial) sino por conflic-
tos internos. Reconocer estas problemáticas internas, aunque doloroso, es 
necesario para poder enfrentar con mayor fortaleza las distintas presiones 
que afectan a los pueblos indígenas.
Palabras clave: Educación indígena. Proceso organizativos comunitarios. 
Pensamiento colonial.

1 INTRODUCIÓN - ¿POR QUÉ LA DISTANCIA ENTRE LA ESCUELA Y LA 
COMUNIDAD?  

La experiencia que relataremos a continuación se enmarca en la pre-
ocupación por la enorme desarticulación de las instituciones escolares con 
los contextos de vida de estudiantes y docentes. Dicha desarticulación tie-
ne un adverso impacto en poblaciones históricamente sometidas a situacio-
nes de marginalidad y opresión, pues les impide adquirir herramientas de 
pensamiento y de acción orientadas a explicarse y enfrentar los factores de 
dominación, pobreza, violencia y alienación que les afectan. La historia de 
la escolaridad en el moderno mundo capitalista y neocolonial cumple una 
función primordial en reproducir la discriminación social: por un lado se 
prepara a las futuras generaciones de las élites para el control económico, 
político y sociocultural, en instituciones con acceso a distintas posibilida-
des informativas y expresivas (ciencias, artes, nuevas tecnologías) y donde 
al mismo tiempo se les impide conocer y ser sensibles y solidarias hacia 
aquéllos grupos poblacionales de quienes dependen para perpetuarse en el 
poder. Por otro lado, bajo el argumento de una preparación para la vida del 
trabajo, el desarrollo y el progreso, se ha venido imponiendo a niños, niñas 
y jóvenes de sectores pobres de muy distintas latitudes – rurales y urbanos 
–, un currículo orientado exclusivamente a perfeccionar ciertas destrezas 
laborales, mientras se aliena su capacidad de pensar crítica y creativamen-
te; de explorar alternativas que contribuyan con el mejoramiento de las 
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condiciones de existencia de sus familias y comunidades (BAUDELOT; ES-
TABLET, 1976; REIMES, 2000; LLACH, 2004). 

En Colombia, con inversiones reducidas, baja calidad y condiciones 
deplorables en una gran mayoría de establecimientos educativos públicos, 
la escuela juega todavía un importante papel en profundizar la brecha en-
tre ricos y pobres.2 En este juego de inequidades, un aspecto central a tener 
en cuenta es el desmembramiento cultural que trae consigo la instituci-
ón escolar: alienar a los sectores oprimidos de su tejido social familiar y 
comunitario, considerado una amenaza, pues si éste es fuerte, mayores 
probabilidades de organización y resistencia se darían a este ciclo de do-
minación. Este desmembramiento cultural se evidencia en especial en la 
vida de los pueblos indígenas a lo largo y ancho del planeta. Sus saberes 
han sido deslegitimados y satanizados de la institución escolar, sus lenguas 
prohibidas, sus prácticas culturales no incluidas en el currículo, para impo-
ner aquellos saberes y lenguajes que mejor sirvan a la sociedad dominante 
(SMITH, 1999; CASTRO-GÓMEZ, 2000). ¿Es posible romper este cerco de 
alienación que históricamente trae consigo la institución escolar? ¿Qué al-
ternativas curriculares pueden generarse que permitan el fortalecimiento 
organizativo comunitario desde la institución escolar? Son las preguntas 
que motivan este artículo a partir de un proyecto investigativo que impli-
caba la identificación de problemáticas que afectan la vida de docentes y 
estudiantes de una comunidad indígena, y que no estaban siendo conside-
radas por el currículo escolar.

2 DESCRIPCIÓN DEL RESGUARDO INDÍGENA DE KARMATA RÚA O CRIS-
TIANÍA

La comunidad de Karmata Rúa o Tierra de la Pringamosa está con-
formada por descendientes del grupo étnico de los Embera Chamíes, en 
su mayoría del departamento de Risaralda. Hacia el año 1823, debido a 
presiones de la colonización antioqueña, el cacique Guaticamá emigró con 
varias familias hacia cercanías del municipio de Andes, en el suroeste del 
departamento de Antioquia. En 1865, Guaticamá es asesinado por su resis-
tencia contra los colonizadores y para evitar más migraciones, el entonces 
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gobernador de Antioquia y colonizador antioqueño, Gabriel Echeverri Me-
jía, escrituró 10 fanegadas de tierra a 16 familias en 1874. Con el tiempo 
estas tierras fueron reducidas por colonos y terratenientes valiéndose de 
métodos como cambios por baratijas, compadrazgo, entre otros. La comu-
nidad se resistió en un espacio reducido y en la década de 1970 decidió or-
ganizarse y retomar el Cabildo como su autoridad para luchar y recuperar 
las tierras usurpadas por los colonos, siendo ésta la primera experiencia de 
recuperación de tierras por los indígenas en Antioquia, que cobró la vida al 
indígena abogado Luis Aníbal Tascón González. Actualmente la ampliaci-
ón del territorio se ha hecho por vías legales y como cumplimiento de unos 
acuerdos entre la Organización Indígena de Antioquia y el Gobierno. Hoy 
la comunidad es una institución legal de carácter especial con un título 
de propiedad comunitario de un territorio que asciende a  411 hectáreas. 
Todavía lleva el nombre de Cristianía, dado por el presbítero Ezequiel de J. 
Pérez, en el año de 1917, en su afán de civilizar a los “salvajes” (PROYEC-
TO ETNOEDUCATIVO INSTITUCIONAL, 2003). El resguardo está con-
formado por una población aproximada de 1.573 personas, con 327 núcleos 
familiares (ROJAS, 2008, p. 25).

Factores como cambios en las formas propias de producción agrícola 
y en la alimentación, debilitamiento de la autonomía, usurpación y escasez 
del territorio por la colonización, la construcción de la Troncal del Café en 
1991 por tierras del Resguardo, el paso de la propiedad comunitaria a pro-
piedad individual o familiar, entre otros, han generado un debilitamiento 
cultural que se expresa en la ruptura del tejido comunitario y la pérdida 
del sentido de pertenencia al territorio. Característica de esta región y del 
Resguardo es el monocultivo del café lo cual ha transformado su economía, 
otrora autosuficiente, a una dependiente en la que el café es la mayor fuen-
te de ingreso económico, tanto en las parcelas familiares como en el trabajo 
de jornaleros (ROJAS, 2008, p. 24), enfrentando una escasez alimentaria 
durante la mayor parte del ciclo anual. Por otro lado, la influencia de la 
iglesia católica sobre la cosmogonía sigue con su afán de desprestigiar y 
excluir los rituales ancestrales corporales y espirituales de la cultura Em-
bera. La exclusión también se da por otras instancias oficiales en los cam-
pos de la salud, la educación, la agricultura, la planificación y el desarrollo 
(ARIAS; CUESTA, 2004).
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El proceso de evangelización se mantiene hasta inicios de la década 
de los 90s, cuando irrumpe el proceso de etnoeducación que recupera el de-
recho a la lengua propia y posibilita nuevamente reconstruir formas y ritos 
tradicionales de la cultura y la religiosidad chamíes. Sin embargo, a pesar 
de este esfuerzo por una educación propia, los requisitos y las presiones del 
sistema oficial no han posibilitado una real articulación entre la escuela y 
la comunidad, privilegiándose necesidades y particularidades individuales, 
no colectivas, contribuyendo la escolaridad a la desintegración cultural, 
pues el currículo escasamente aborda la cosmovisión Embera, la historia 
de los procesos de recuperación del territorio y el movimiento indígena, y 
experiencias de vida y organización comunitarias3.

Las condiciones de vida del pueblo Embera Chamí de Cristianía han 
sido caracterizadas como de equilibrio inestable, esto es, como a pesar del 
precario balance o entre las presiones externas y las adaptaciones internas, 
las prácticas de sobrevivencia y de pervivencia muestran distintas mane-
ras de hacer frente a las condiciones de un medio adverso, y una acción 
constante de resistencia frente al desequilibrio económico y territorial de 
la comunidad (ARIAS; CUESTA, 2004).

3 CONTEXTO DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA KARMATA RÚA

Hasta mediados de la década de los años 80, la institución educativa 
en el Resguardo de Cristianía llevó el nombre “María Josefa Calderón” en 
memoria de su primera maestra (PROYECTO ETNOEDUCATIVO INS-
TITUCIONAL, 2001). En asamblea comunitaria se aprobó la propuesta 
de cambiar la razón social del establecimiento educativo por Institución 
Educativa Embera Karmata Rúa, el cual fue aprobado posteriormente por 
el Consejo Municipal de Jardín bajo el acuerdo n. 18 del 29 de noviembre 
de 2004. Esta escuela seguía las pautas oficiales y se caracterizaba por un 
modelo pedagógico autoritario e impositivo. Fue fundada por un religioso 
en 1905 con la pretensión de “civilizar y cristianizar los indios”, esto es, el 
aprendizaje del idioma español, las operaciones básicas de la matemática, 
la fe cristiana y de las creencias y patrones de comportamientos propios 
de la sociedad dominante. Siempre estuvo dirigida por maestras no indí-
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genas, tergiversó la historia de las comunidades indígenas, prohibió a sus 
estudiantes hablar en su propia lengua, propiciándoles castigos físicos y 
degradantes, tuvo poca comunicación con la comunidad, entre otras carac-
terísticas que miembros de la comunidad educativa han expresado sobre 
la educación “capunía”(no indígena).4 Los abuelos recuerdan que esta era 
una educación rígida e inhumana: “[…] las faltas, por leves que fueran, 
eran sancionadas con castigos físicos y en ocasiones hasta despedían a los 
niños para sus casas, no recibiéndolos hasta tanto regresaran con los pa-
dres y fueran castigados en presencia del grupo.”5 Por miedo a estas san-
ciones niñas y niños no regresaban a la escuela.

Al ver esta situación, los líderes a comienzo de los años 80, en plena 
lucha por la recuperación de tierras bajo la consigna de “Unidad, Tierra, 
Cultura y Autonomía”, plantearon la necesidad de un modelo educativo 
que respondiera a sus propias necesidades. De esta manera se empezaron 
a dar en 1982, los primeros pasos en etnoeducación que significó, entre 
otros, la creación de un preescolar para las niñas y los niños más pequeños 
con el fin de iniciar desde edad temprana el proceso de recuperación y 
reafirmación de la identidad cultural, mayor nombramiento de docentes 
indígenas, la introducción en el currículo de conocimientos y valores de la 
cultura Chamí, así como la enseñanza de la lengua materna (embera).6 

Durante dos décadas, la comunidad educativa de Karmata Rúa ha 
llevado un duro proceso de reinvindicación de la cultura y de la identidad. 
En la Institución se practican danzas, se elaboran artesanías, se escribe y 
habla la lengua materna pero pareciera que estas actividades no alcanzan 
a responder a las reales necesidades de la comunidad, más aún cuando las 
nuevas generaciones están enfrentando dinámicas culturales mucho más 
complejas. Para el año 2004, fecha de comienzo de este proyecto, la comu-
nidad educativa venía en un proceso de evaluación de logros y dificultades 
para la consolidación de su Proyecto Etnoeducativo Institucional, que con-
taba ya con ocho educadores indígenas y cuatro no indígenas, alrededor de 
200 estudiantes y una edificación con nueve aulas y biblioteca, una cocina 
y un salón comedor, además de un patio pequeño para actos culturales y re-
creativos. Los grupos escolares iban avanzando desde preescolar a noveno 
grado y se confiaba continuar hacia los grados 10º y 11º para que alumnas 
y alumnos no tuvieran que desplazarse a municipios vecinos a terminar 
su educación secundaria. Los sábados se ofrece capacitación para la va-
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lidación del bachillerato a un grupo de adultos. Sin embargo, ya en este 
momento surgía la pregunta por un currículo que desconocía los saberes 
del pueblo Chamí, la escasa participación de padres y madres en la vida es-
colar, escaso compromiso de algunos docentes, preocupación por una muy 
fuerte deserción de estudiantes y, en general, una escasa articulación de 
líderes, el Cabildo y la comunidad con los destinos de su centro educativo 
propio que con tanta dificultad habían logrado establecer.

4 ACERCAMIENTO A LA REALIDAD EDUCATIVA DE KARMATA RÚA – 
PROPUESTA METODOLÓGICA

La experiencia que a continuación relatamos hace parte del esfuerzo 
por hacer realidad un marco de cooperación entre la Universidad de An-
tioquia, a través del Grupo de Investigación Diverser y la Organización 
Indígena de Antioquia (OIA), a través de su Programa de Educación Ins-
tituto Departamental para la Educación Indígena (Indei)7, con el objetivo 
de desarrollar conjuntamente propuestas educativas orientadas a atender 
las necesidades de los pueblos indígenas de la región, articuladas a sus 
propias políticas de pervivencia y fortalecimiento cultural. Si bien desde 
la Universidad se habían realizado experiencias investigativas previas en 
las comunidades de la región (como estudios antropológicos, lingüísticos, 
culturales o de salud), encontramos por parte de éstas y sus líderes una 
enorme prevención hacia investigadores y académicos, pues acabados los 
proyectos las comunidades poco volvían a saber de resultados ni de los 
beneficios de muchos de estos estudios. A pesar de este malestar, existía 
también la demanda por una participación más activa de la universidad 
pública más importante de la región en el apoyo a los procesos educativos 
de los pueblos indígenas de la región.

El reto para el Grupo Diverser, conformado por participantes indíge-
nas y no indígenas, era entonces posibilitar un acercamiento que generase 
acciones de mayor alcance hacia el futuro; un trabajo de colaboración per-
manente entre la Universidad, la OIA y las comunidades indígenas, que 
fortaleciera en ellas su propia capacidad de recreación/construcción de co-
nocimiento y generación de alternativas. Presentamos entonces al Progra-
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ma de Educación de la OIA, la propuesta de acercar maestras y maestros a 
experiencias de investigación que les permitiera involucrarse e involucrar 
a sus estudiantes en el proceso mismo de indagación de problemáticas que 
les aquejan, interpretación de resultados y generación de alternativas. El 
Indei encontró interesante explorar con nosotros esta propuesta, en espe-
cial por estar orientada al fortalecimiento o reconstrucción del tejido social 
entre la escuela y la comunidad. 

Durante la realización del proyecto procuramos articular distintas 
opciones de indagación pedagógica de carácter participativo, crítico, crea-
tivo y de-colonial; entre ellas: 

La Investigación Acción Participativa (IAP) al invitarnos no sólo 
identificar y comprender situaciones que aquejan a grupos o comunidades 
vulnerables sino la búsqueda de su transformación; y que la colectividad al 
participar en la indagación de problemáticas que les aquejan tenga mayor 
control y autogestión sobre sí misma (ALCOCER, 1998; FALS BORDA, 
1985). 

La investigación desde una perspectiva crítica parte del presupuesto 
de que la realidad social es socialmente construida, lo que significa que quien 
conoce es a la vez sujeto y actor (GUBA; LINCOLN, 1994; SCHWANDT, 
1994); conocer significa, entonces, interactuar de una manera más cons-
ciente en el mundo y esta interacción consciente genera nuevas realidades. 
Se reconoce, entonces, el carácter dinámico, no estático del conocimiento, 
lo cual contribuye con el rompimiento de modelos de enseñanza transmi-
sionistas y autoritarios. Ello significa, como expresara Galindo (1997), que 
debemos avanzar en la comprensión no sólo de lo que ha sido, sino de lo 
que es y lo que será, ejercicio de configuración de sentido que exige conocer 
los cambios por los que nosotros mismos atravesamos, a la vez que nos 
esforzamos en comprender el mundo a nuestro alrededor. 

La Pedagogía Crítica propone una nueva sociología del currículum 
que deje de lado la pretensión ideológica de estar libre de cualquier cla-
se de valor, y reconoce, en cambio, a alumnos y alumnas, sus docentes 
y comunidades como portadores de diferentes memorias sociales, con el 
derecho a hablar y a representarse en la búsqueda del conocimiento y la 
autodeterminación (GIROUX, 1998, p. 48-54). Ello nos invita a decons-
truir significados; es decir, exponer los significados ideológicos y políticos 
que circulan en el lenguaje y acciones de las personas, en especial, aquellos 
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mensajes que conllevan prejuicios de índole racial, étnica, de género y clase 
(SCHWANDT, 1994). 

A su vez la Pedagogía Creativa llama nuestra atención a las distintas 
maneras de enseñar: si lo único que interesa es la transmisión por los do-
centes a sus estudiantes de un conocimiento ya definido (lo que está en los 
textos escolares, por ejemplo), estamos hablando de enseñanza convergen-
te, la cual es altamente estructurada, centrada en el maestro o la maestra, 
mientras que alumnos y alumnas son receptores pasivos del conocimiento 
que les es transmitido y el cual les será medido por pruebas estandariza-
das. Si, en cambio, lo que interesa es facilitar en los y las estudiantes su 
aprendizaje autónomo y la autoexpresión estamos hablando de enseñanza 
divergente, la cual es flexible, centrada en las y los estudiantes, quienes 
son considerados activos participantes del proceso de aprendizaje y sus 
logros se evalúan mediante múltiples estrategias, como la autoevaluación 
(no sólo la evaluación del profesor), los portafolios y proyectos especiales, 
entre otros (PIIRTO, 1992, p. 14). De allí la inclusión en el proyecto de 
actividades lúdicas y artísticas como estrategias de investigación cualita-
tiva que permitan una mayor participación de niñas, niños y jóvenes en 
los procesos de indagación y, al mismo tiempo, permitan ampliar nuestra 
capacidad de apreciar la compleja gama de interacciones que componen la 
vida escolar y comunitaria (EISNER, 1998; SIERRA, 2000).

Finalmente, la pedagogía desde una perspectiva de-colonial nos invi-
ta aprender a descolonizar el pensamiento, esto es a descubrir y cuestionar 
la colonialidad del poder, el saber y el ser en todos los ámbitos de nuestra 
existencia. Colonialidad del poder, al usarse la raza como criterio funda-
mental para la distribución de la población en rangos, lugares y roles so-
ciales, y con una ligazón estructural a la división del trabajo; colonialidad 
del saber, entendida como la represión de otras formas de producción del 
conocimiento que no sean blancas, europeas y ‘científicas’; colonialidad del 
ser producto de la negación histórica de ciertos grupos considerados menos 
gente, con consecuentes problemas en la construcción de su subjetividad 
(WALSH, 2005, p. 19-23). Por descolonización del pensamiento entende-
mos entonces a dejar de ser colonizado y – mediante la confrontación de 
la deshumanización, el racismo y la negación de otros seres y campos del 
saber – ir desde otras lógicas y otros pensamientos más allá, hacia la cons-
trucción o creación de condiciones radicalmente diferentes de existencia 
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(de-colonialidad) (WALSH, 2005, p. 24). Procuramos retomar también una 
gama de experiencias y producción epistemológica que vienen avanzando 
los pueblos indígenas en sus propios procesos educativos, entre ellos, la 
perspectiva sistémica, 

el principio de que la vida en su totalidad es un conjunto minu-
ciosamente articulado en todos sus niveles y manifestaciones. 
Este principio reconocido por la ciencia actual, plantea que la 
vida en sus diversas formas es sólo la manifestación variada de 
un sistema en el que cada una de las partes sólo puede ser en-
tendida y explicada en función del todo. (ARISTIZÁBAL, 2001, 
p.78-79).

 La propuesta requería entonces un acercamiento de todas las perso-
nas involucradas (docentes, estudiantes, otros miembros de la comunidad) 
a lo que significa una investigación cualitativa crítica en el marco de un 
diálogo de saberes. Los componentes formativos e investigativos los pensa-
mos entonces como un telar, una urdimbre de hilos verticales y horizonta-
les que al entrelazarse forman el tejido o trama de sentido que permitieran 
avanzar en la comprensión de las situaciones que afectan el bienestar de la 
comunidad y visionar alternativas:

Hilos verticales a) — componentes formativos en,
Investigación cualitativa y metodología IAP, incluyendo expe-- 
riencias de indagación a través de juego dramático, activida-
des artísticas y literarias más asequibles al trabajo con pobla-
ción infantil y juvenil;
Construcción participativa del análisis y la interpretación de - 
situaciones que afectan a la comunidad,
Contenidos de la cultura propia y de otras culturas a articular - 
de acuerdo con las necesidades detectadas por los y las partici-
pantes;

b) Hilos horizontales – temas de indagación con docentes, estudian 
tes y algunos miembros de la comunidad, que incluyen,

El mundo que vivimos:-  ¿Qué aspectos nos generan bienestar y 
cuáles no en la comunidad, la familia y la escuela?
El mundo de dónde venimos: ¿Qué aspectos debemos explorar - 
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del pasado, relacionados con problemáticas identificadas en 
“el mundo que vivimos”? Por ejemplo, ¿Qué cuentan ancianos 
y ancianas sobre cómo eran las prácticas de crianza tiempos 
atrás? ¿Qué procesos llevaron a las situaciones que afectan la 
vida en la comunidad hoy día?
El mundo que soñamos: ¿Cómo queremos que sea en el futuro - 
la vida en la comunidad, la familia y la escuela? ¿Qué debemos 
retomar del pasado, qué cambiar del presente o inventar hacia 
el futuro para que ese sueño pueda hacerse realidad?

 La propuesta de indagar problemáticas que afectan la vida de los 
participantes a través del juego dramático y otras actividades lúdico-artís-
ticas hace parte de experiencias investigativas previas del Grupo Diverser 
(SIERRA, 2000; SIERRA; ROMERO, 2002) que han mostrado ser efecti-
vas al promover la participación reflexiva y creativa de maestros, maestras 
y sus estudiantes, pues permiten que las personas puedan expresar más 
abiertamente sus ideas, en especial niños y niñas, quienes en ocasiones se 
inhiben a través de métodos de indagación más convencionales, como la 
entrevista individual o grupal. Estos distintos enfoques nos permitieron 
construir con docentes y estudiantes un análisis participativo, para que 
ellas y ellos fuesen exploradores de sus propias realidades y del proceso 
mismo de construcción de saberes y elaboración de alternativas para la 
solución de sus propios conflictos sociales y culturales. 

 El proceso de formación investigativo nos permitió un trabajo co-
lectivo entre docentes de la universidad y docentes de la institución edu-
cativa, posibilitando también el acercamiento hacia otros actores de la co-
munidad, implicando prácticas culturales y educativas dentro de la escuela 
hacia la comunidad y de la comunidad hacia la escuela. También aprender 
cómo generar en el futuro propuestas educativas e investigativas que per-
mitan  mejor articulación de la universidad y las comunidades. Relatare-
mos a continuación algunos de los aprendizajes más importantes de este 
proceso.
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5 PRINCIPALES PROBLEMÁTICAS QUE AFECTAN A LA COMUNIDAD

 A través de los distintos talleres propuestos en la metodología 
fueron emergiendo variadas problemáticas que fueron dando cuenta de 
la desintegración creciente del tejido social de la comunidad, entre ellas: 
pérdida de identidad, alcoholismo y drogadicción, violencia intrafamiliar, 
no cuidado del medio ambiente y manejo inadecuado de basuras, pérdida 
del conocimiento sobre plantas medicinales y conflictos con relación a los 
jaibanás (médicos tradicionales), desinterés de las nuevas generaciones en 
los saberes ancestrales, ausencia de proyectos de sostenibilidad alimenti-
cia, débil liderazgo y gobernabilidad. Respecto a la institución educativa: 
poco interés de padres y madres de familia en atender y apoyar actividades 
de la escuela, alta deserción, indiferencia del cabildo a iniciativas de las y 
los educadores, carencia de computadores y programas de nuevas tecnolo-
gías, apatía de algunos/as docentes en el mejoramiento de su institución y 
la atención a las problemáticas de sus estudiantes, poca articulación de los 
contenidos escolares con las realidades de la comunidad. Veamos el entre-
tejido de estas problemáticas en uno de los juegos dramáticos realizado por 
estudiantes de 12 a 16 años, de los grados 6º a 9º, con sus docentes:8

La familia – papá, mamá, tres hijos y 2 hijas – se dispone a dor-
mir (hay 3 costales en el suelo). Mamá: “todos a acostar, yo con 
mi marido”. Todos se acuestan juntos, los hijos se acuestan en 
las camas, papá y mamá en el piso. Mamá: “si ve, por no com-
prar camas”. Papá: “en la cosecha compraré camas”. Canta el 
gallo. Todos se levantan a hacer sus quehaceres. Papá: “tengo 
que ir a coger café”, pero se queda en la cama y dice que está 
muy cansado porque ha trabajado mucho y les dice: “vayan us-
tedes a trabajar porque yo trabajo más que ustedes”. Las hijas 
se quedan en la casa a ayudar a la mamá y los dos hijos salen a 
trabajar al campo. La mujer levanta al esposo y le dice que se 
vaya a trabajar y a traer mercado porque la semana pasada no 
mercó porque se emborrachó. El papá sale con el hijo mayor a 
trabajar y dice que va a comprar mercado esta semana y que 
va a traer cosas muy buenas. En la tarde, los dos hijos menores 
regresan a casa trayendo leña; el papá le pide el salario a su 
hijo mayor, diciéndole que él es el que lo debe administrar. Es 
domingo: La mamá (a los hijos menores y a las hijas): “vamos a 
esperar al papá que fue a mercar y les voy a preparar un buen 
almuerzo. Aunque él es muy mentiroso”. El hijo mayor viendo 
a su padre beber licor, le dice que compre el mercado, pero el 
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papá se enoja con él y dice que a él le gusta es la cerveza y que 
para qué mercar, que él es el importante y que no su familia, 
que si quieren comer que trabajen. El hijo mayor le dice al papá 
que le entregue su plata pero el papá le dice que él es su papá y 
que le tiene que administrar su plata. En la casa, la mamá está 
esperando al papá y habla con desconfianza de él con sus hijos 
e hijas, pero cuando se da cuenta que su esposo llega, cambia 
de actitud y dice que él es muy responsable, muy buen papá. 
Pero cuando uno de los hijos empieza a reclamar el mercado y 
la mamá también, el papá se enoja y comienza a golpear a toda 
la familia (mamá e hijos).

 Más adelante, estudiantes de primeros años del bachillerato y sus 
docentes expresaron su percepción y propuestas de solución sobre las si-
guientes problemáticas:9

Alcoholismo y drogadicción –a)  la drogadicción y el alcoholismo se 
da en jóvenes y adultos por diferentes motivos, tales como conflic-
tos familiares, bajos ingresos económicos o como actividad social. 
El consumo de alucinógemos ha traído distintos tipos de proble-
mas tales como violaciones y conflictos intrafamiliares. Propues-
tas: Prohibir la venta de alcohol en la comunidad; incrementar 
la normatividad sobre el consumo en la comunidad; brindar a los 
jóvenes orientaciones de profesionales sobre estos casos para pre-
venir y orientar a las nuevas generaciones; exigen mayor atención 
a esta problemática por parte de los maestros para que brinden 
educación a padres y madres de familia.
Violencia intrafamiliar –b)  es común que el marido llegue borracho 
y drogado a su casa y golpee a su mujer e hijos y, en ocasiones, vio-
len también a sus hijas. Esta situación ha dado lugar a reacciones 
violentas también por parte de sus hijos hacia sus padres “porque 
no respetan las opiniones o no dejan que se expresen o digan lo 
que piensan de ellos”. Propuestas: El Cabildo debe ponerse de 
acuerdo con la Institución Educativa y tomar las medidas nece-
sarias para educar y castigar tanto a adultos como a jóvenes que 
están generando tanta violencia en la comunidad.
Pérdida de identidad –c)  los jóvenes reconocen su papel en la des-
valoración de su identidad indígena y explican “nuestros padres 
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no nos enseñaron a usar nuestros trajes típicos como lo que les 
enseñaron a nuestros padres los antepasados”. La influencia de 
la sociedad dominante les ha llevado a sentir “que no nos gus-
ta lo propio sino lo apropiado”. Plantean la preocupación de qué 
podría pasar si se siguen dando matrimonios entre Emberas y 
Kapurías (personas no indígenas). Propuestas: La valoración de 
la cultura debe darse desde el hogar, de otra manera “nuestra 
cultura se podría acabar y viviríamos sólo como campesinos y 
no tendríamos una identidad propia, sin un idioma diferente al 
del castellano […] enseñar a valorar nuestra cultura indígena y 
que desde pequeños aprendan a usar los trajes típicos, a conocer 
cuentos o leyendas de los indígenas antiguos.” 
Medio ambiente y contaminación – la contaminación de las fuen-d) 
tes hídricas, el uso de químicos en la agricultura, la carencia de 
un sistema de manejo de basuras y de vidrios, latas, plásticos, 
papeles, han traído a la comunidad distintas infecciones y enfer-
medades y, asimismo, han perjudicado la tierra volviéndola esté-
ril y no de alimentos, afectando a toda la comunidad. Propuestas: 
Reunir a la comunidad y hablar acerca de las basuras y conta-
minación del medio ambiente. Sueñan con una comunidad sin 
basura, sin alcohol, sin vicio, con más habitantes y con más tierra 
para el Resguardo.

 En una evaluación previa del Proyecto Etnoeducativo Comunitario 
hacia el año 2003,10 ya aparecían referenciadas las problemáticas y nece-
sidades que reflejaron un año después las y los estudiantes en sus juegos 
dramáticos, tales como: 

Poca conciencia del valor de la educación. “Muchos padres • 
prefieren ocupar a sus hijos en trabajos del campo, antes 
que enviarlos a la escuela, por considerar que allí se vuel-
ven perezosos y de mal comportamiento”;
La escuela se ve afectada por crisis social y cultural de la • 
comunidad (conflictos familiares, alcoholismo, drogadicci-
ón, madre-solterismo, infidelidad, etc.);
Falta sentido de pertenencia y compromiso con el PEC;• 
Falta confianza por parte de la comunidad en las capaci-• 
dades de los maestros indígenas bilingües, a la vez que los 
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mismos maestros y líderes “nos sentimos poco capacitados 
para ejercer con mayor eficiencia lo que nos corresponde”;
Debilidad en valores tradicionales;• 
Crisis de identidad: “nos avergonzamos de ser indígenas”. • 
(PROYECTO ETNOEDUCATIVO INSTITUCIONAL, 
2003).

 Sin embargo, no parecía muy claro para las y los docentes cómo 
abordar estas problemáticas desde la institución escolar, incluirlas en el 
currículo o proponer metodologías alternativas de trabajo con la comuni-
dad. 

6 ¿CORRESPONDE A LA ESCUELA ABORDAR PROBLEMÁTICAS COMUNI-
TARIAS? EL CASO DEL ALCOHOLISMO

 El consumo inmoderado de alcohol fue reconocido como una de las 
principales problemáticas que afectan la vida de la comunidad (e inclusive 
a algunos miembros de la institución educativa), con efectos muy negativos 
para el bienestar del Resguardo:

A raíz del alcoholismo se ha venido perdiendo nuestra identi-
dad, porque eso no hace parte de nuestra cultura, hay mucha 
división de familia, ya como consecuencia se presenta el aban-
dono de hogares, separación de parejas, violencia entre hombre 
y mujeres, la desnutrición, contaminación de las enfermedades 
[sexuales], no hay una valoración hacia el estudio de sus pro-
pios hijos, los mismos estudiantes han consumido licor dentro 
y fuera de la Institución, el alcoholismo también afecta a los 
líderes de la comunidad, el alcoholismo también está afectando 
nuestro medio ambiente, ya que no hay conciencia para el ma-
nejo de basuras, a través del alcoholismo hemos perdido mucho 
el auto-estima, por eso el deterioro del tejido cultural. (Infor-
mación verbal).11 
 

De una inicial aceptación del consumo inmoderado del alcohol “como 
parte de la cultura Embera”, las y los participantes fueron diferenciando a 
través de las discusiones el uso de la bebida ancestral de maíz o caña fer-
mentada, conocida en distintos pueblos indígenas de Colombia como chi-
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cha, de carácter sagrado y utilizada durante la celebración de rituales, de 
la enfermedad del alcoholismo, esto es, el consumo incontrolado de bebidas 
embriagantes en cualquier tiempo y lugar, particularmente por los hom-
bres, por considerarse los proveedores de la familia. 

Revisando la literatura, encontramos que, históricamente, bebidas 
con alto nivel de alcohol (agua de fuego o agua ardiente) fueron introdu-
cidas por exploradores y comerciantes europeos como una manera de per-
mear las organizaciones sociales indígenas (HARRIS, 1992). Embriagarse 
de manera incontrolada fue también un modo de resistencia de muchos 
pueblos al trabajo esclavizador de los conquistadores (WERNER CAN-
TOR, 2000); lo cual dejó secuelas emocionales y espirituales, que todavía 
hoy aquejan la vida familiar y comunitaria, como actitudes violentas hacia 
miembros de la familia u otros comuneros bajo efectos del alcohol. El adve-
nimiento de la economía de mercado agravó esta situación, pues las tien-
das de licor hicieron presencia en cercanía o al interior de la comunidad, no 
existiendo ya ningún límite al consumo de bebidas alcohólicas, de aumento 
creciente en mujeres y jóvenes. 

En el Foro Permanente para las Cuestiones Indígenas de las Nacio-
nes Unidas, reunido en mayo de 2003, oradores indígenas de muy distintos 
países hicieron hincapié en los graves riesgos que entraña el alcohol y las 
drogas para la salud de los pueblos y la ausencia de servicios de salud per-
tinentes y adecuados.12 Siendo el alcoholismo un problema de salud pública 
difícil de manejar en la sociedad mayoritaria, ¿cómo podría abordarse su 
atención en una comunidad indígena pequeña, rodeada por una cultura 
mestiza para la cual el consumo inmoderado de alcohol es parte de su co-
tidianidad?

El panorama no se veía muy halagüeño y la impotencia prevalecía, 
como se hizo evidente en uno de los talleres13 en el cual maestros y maes-
tras afirmaron: “Los maestros no somos los salvadores de la comunidad”; 
“los parranderos que le dan a eso no vienen a las reuniones”; “el problema 
es que nos gusta el alcohol […] el problema no es de 60 personas”; “esto es 
un proceso, no es de formar a niños sino de uno ser capaz de formar a 1.500 
personas y es muy difícil trabajar con la gente”; “estuvimos hablando en 
una asamblea del alcoholismo y los tenderos dijeron ‘vamos a dar planada 
a esa gente que están hablando de alcoholismo.”
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En este mismo taller se visualizaron también posiciones críticas so-
bre su papel como maestros y maestras en las cuales se hacía un llamado 
a trabajar con los niños y las niñas de la comunidad: “Si como docentes 
no trabajamos con los niños, alertarlos, entonces, dentro de 5 o 6 años la 
gente se va a morir en la comunidad. Es bueno sentarnos con ellos [...] 
debemos meternos. No somos los salvadores pero sí tenemos que pensar 
en los niños de Cristianía. Sin embargo, el escepticismo se imponía y una 
frase común era: no hay voluntad en algunos maestros. Es preocupante 
que el día en que Diverser realiza unos talleres es excelente, pero inquieta 
qué pasa los otros días.” El cuerpo profesoral aparecía así dividido y des-
motivado. Además, cuando alguien aventuraba alguna iniciativa chocaba 
con un director que padecía él mismo de una grave adicción al alcohol, no 
importándole llegar ebrio a eventos escolares, de lo cual fuimos testigos, y 
frente a lo cual docentes y autoridades indígenas se mostraban impotentes 
para hacer algo, pues era de los pocos líderes con formación académica con 
los que contaba la comunidad para regir los destinos de su único centro 
educativo. La ausencia de un buen liderazgo en la institución escolar venía 
repercutiendo en la falta de gestión de recursos, el aumento de la deser-
ción escolar, la poca motivación de padres y madres en asistir a eventos 
escolares, la división entre docentes indígenas y no indígenas, y la pérdida 
general de respeto y credibilidad al interior y por fuera de la Institución. 
Esta situación era conocida por las autoridades educativas del Municipio y 
del Departamento, pero aducían la autonomía de la jurisdicción indígena 
para no interferir. 

7 ESCUELA BUROCRATIZADA (COLONIZADA) VS ESCUELA CREATIVA 
(DECOLONIAL)

Una reflexión difícil pero significativa con el equipo de docentes fue 
dimensionar la responsabilidad de la institución educativa en las proble-
máticas identificadas. Si bien maestras y maestros no pueden resolver so-
los miles de situaciones que afectan negativamente a sus estudiantes, en 
un contexto comunitario como es un resguardo indígena, la institución es-
colar no debe permanecer ajena a la vida comunitaria; a menos que conti-
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núe cumpliendo la función doctrinaria y desestabilizadora del tejido social 
y cultural por lo cual fue introducida por misioneros y el Estado. Hicimos 
entonces un ejercicio de caracterización de la propia institución en relación 
al papel que cumple en promover realmente la capacidad crítica y creativa 
de niños, niñas, sus familias y la comunidad para enfrentar situaciones que 
les son adversas (escuela creativa y descolonizada) o si por el contrario, la 
institución escolar contribuye es a reproducir las condiciones de opresión, 
conformidad y pasividad que convienen a un sistema socialmente injusto e 
inequitativo (escuela burocratizada o colonizada). Los resultados de dicho 
ejercicio pueden verse en el Cuadro 1:

Escuela burocratizada Escuela creativa

Colonial, conformista, no pensante 
(pasiva), no crítica, reproductora, re-
petidora (solo promueve la memoria), 
no partícipe en la construcción de fu-
turo, el otro es el que sabe, insensible 
a los problemas de estudiantes y sus 
familias.

Autónoma, propositiva, pensante (re-
flexiva), crítica, productora, creativa, 
implica procesos cognitivos más com-
plejos (síntesis, análisis, evaluación), 
genera propuestas de cambio, el cono-
cimiento es activo y participativo, pro-
mueve el diálogo y la solución comuni-
taria de los problemas.

Cuadro 1: Caracterización de la propia institución educativa por participantes 
del proyecto

El cuadro se fue llenando con la participación de cada docente con-
cluyéndose en cuán poca capacidad de convocatoria tenía la escuela hacia 
la comunidad. Nos preguntábamos entonces, ¿por qué la comunidad no ha 
entrado en la escuela o la escuela no está con la comunidad? Algunos do-
centes expresaban con desaliento que a qué horas, si hay que cumplir con 
los contenidos curriculares del Ministerio de Educación y responder a las 
pruebas estandarizadas; a pesar de que se reconoce el derecho a una educa-
ción propia o etnoeducación. Pero, nuevamente reflexionábamos, si existe 
autonomía indígena, ¿qué pasa que la escuela del Resguardo no ejerce esta 
autonomía y propone con mayor decisión estrategias para definir saberes 
y competencias de sus alumnos y alumnas articuladas al plan de vida de la 
comunidad? ¿Dónde estaba el sentido crítico a los planes educativos oficia-
les? ¿Qué alcance puede tener la educación propia o etnoeducación si se da 
al margen de los procesos organizativos comunitarios? No olvidemos que la 
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presión para enfrentar las demandas sociales, económicas, culturales con 
el mundo no indígena influye no sólo en los educadores, sino también en 
padres y madres de familia quienes desean que sus hijos e hijas aprendan 
lo de afuera: “Yo me perguntaba: si los padres no quieren y la Secretaría 
[de Educación] dice que los tenemos que formar en un currículo propio, 
¿qué hacemos?; a mí me daba mucha tristeza” (información verbal)14.

Estas dificultades no son exclusivas del mundo indígena; con enorme 
esfuerzo maestros y maestras del país tratan de romper el cerco de la bu-
rocratización de la enseñanza. 

Como equipo de la Universidad no dejábamos de sentir responsabi-
lidad también al preguntarnos por los procesos de formación de docentes 
en las Facultades de Educación que tienen programas para educadores en 
contextos culturalmente diversos. ¿Cómo pensar la formación del docente 
indígena, para que se sienta empoderado por las mismas conquistas del 
movimiento indígena? ¿Cómo pasar de una escuela burocratizada a una 
que promueva procesos educativos realmente significativos?

 8 CONSTRUYENDO ALTERNATIVAS

Para contribuir con la búsqueda de soluciones a las situaciones plan-
teadas ofrecimos desde el equipo de la Universidad la realización de un 
Diploma en construcción de propuestas significativas escolares y comunita-
rias, que fue acogido por la mayoría de los 12 docentes y realizado durante 
el semestre II de 2006 y el semestre I de 2007. Se invitó también a 12 
líderes y liderezas, para buscar de manera conjunta alternativas. En evalu-
aciones anteriores ya algunos participantes habían planteado la necesidad 
de aprender a gestionar proyectos y conseguirles financiación.

Tenemos que trabajar en llave con el cabildo […] a comienzo 
del año a cada Institución se le piden los proyectos pedagógicos, 
las propuestas que deben incluir dentro del plan de desarrollo 
municipal, depende de la capacidad de gestión y de interlocu-
ción de nosotros, de nuestro gobierno indígena local aquí y el 
equipo de nosotros, el gobernador y director, rector de la Insti-
tución, que sea capaz de formular proyecto [que] se meta en ese 
plan. (información verbal)15.
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Realizamos entonces varios talleres explorando a través de preguntas 
claves (qué, por qué, para qué, con quién, cómo, dónde, cuándo, cuánto), 
ideas para tejer un proyecto de aula, de investigación o intervención, que 
incluyera la participación de otros miembros de la comunidad. Los siguien-
tes son títulos de las propuestas creadas por educadores y líderes durante 
la realización del Diploma: “Cantos y cuentos infantiles en lengua mater-
na y lengua castellana”, “Atención a la primera infancia”, “Rescate de la 
memoria cultural en plantas alimenticias”, “Medicina tradicional (plantas 
botánicas y jaibanísticas)”, “Atención integral y retroalimentación cultural 
con el grupo de adultos mayores ‘José Félix Tascón’, “Escuela de padres y 
madres” y “Programa de computadores para la Institución Educativa”. Si 
bien algunas propuestas se quedaron en el planteamiento, otras lograron 
implementarse, conseguir algunos recursos y continuar hasta el día de hoy. 
En las evaluaciones se reconoció la importancia de contribuir con estos 
proyectos al bienestar comunitario:

Ya vimos que esas problemáticas están afectando enormemente 
el tejido; la crisis es muy sería. Entonces es muy común uno 
pensar que nosotros no estamos aportando el granito de arena. 
Todo no lo vamos a resolver, todo lo que queramos soñar, pero 
yo estoy segura que con unos granitos de arena que empiecen 
a aportar los ladrillitos que se empiecen a poner bien puestos, 
imposible que en tres o cuatro años no se vea. Ese es el sueño. 
(información verbal)16.

9 RESULTADOS SIGNIFICATIVOS 

Son muchos y variados los logros a resaltar en esta experiencia; 
nos centraremos en aquellos que nos permitieron responder las pregun-
tas planteadas al inicio de este artículo: ¿Es posible romper el cerco de 
alienación que históricamente trae consigo la institución escolar? ¿Qué 
alternativas curriculares pueden generarse que permitan el fortalecimien-
to organizativo comunitario desde la institución escolar? Responder estas 
preguntas exige que remiremos las relaciones humanas y sociales que es-
tamos reproduciendo en las instituciones escolarizadas. Es decir, si recono-
cemos que las relaciones humanas están en el corazón de la escolarización 
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(CUMMINS, 1996, p. 1), la manera asimétrica y jerárquica predominante 
en las relaciones históricas entre pueblos indígenas y la sociedad mayori-
taria dominante se irradia también a la escuela, reproduciéndose barreras 
para una interacción creativa, participativa y respetuosa entre docentes 
y sus estudiantes. La afirmación de la identidad en espacios educativos 
supone una relación de respeto y confianza entre educadores y estudian-
tes que haga posible que ambas partes reflexionen críticamente sobre sus 
propias experiencias: “Si los maestros no están aprendiendo mucho de sus 
estudiantes, es probable que sus estudiantes no estén aprendiendo mucho 
de ellos” (CUMMINS, 1996, p. 4). Por supuesto que restablecer y fortalecer 
el respeto y la confianza entre educadores y sus estudiantes implica, a su 
vez, la participación de padres y madres de familia, líderes, mayores, sabios 
y sabias, en asuntos relativos al proceso escolar y en el deseo de construir 
un currículo intercultural . Ello significa que las relaciones humanas y so-
ciales entre miembros e instituciones o estamentos de la comunidad deben 
reconectarse para fortalecer el proceso organizativo del Resguardo Indíge-
na de Karmata Rúa. Los siguientes son entonces algunos de los logros que 
resaltamos del proceso participativo de investigación, para la institución 
educativa y la comunidad:

En relación a la importancia de articular la vida escolar con la vida 
comunitaria vimos un mayor convencimiento para soñar y trabajar por el 
bienestar de la comunidad desde la escuela: 

A nivel personal nos ha motivado mucho y a valorarnos más 
como cultura; por el contenido de las actividades los estudian-
tes de la institución han visualizado problemáticas que de una 
u otra manera afectan los procesos educativos; a nivel comuni-
tario falta por desarrollar, ampliar más este tema en la comuni-
dad. (información verbal)17.

Yo pienso que es trabajar mucho lo del autoestima, que por eso 
viene lo de la enfermedad de transmisión sexual y el problema 
de los jóvenes. Ahí incluye mucho lo del alcoholismo, lo de la 
violencia intrafamiliar, porque es por falta de una buena orien-
tación, como trabajar lo del autoestima dentro de la comunidad, 
tanto de las autoridades, los padres de familias, o sea todos los 
diferentes estamentos, incluyendo los estudiantes y los jóvenes 
de la comunidad. (información verbal)18.
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La participación de estudiantes y otros miembros de la comunidad 
en los talleres creativos y de reflexión fue otra manera de ver las enormes 
posibilidades de trabajo conjunto entre la escuela y la comunidad y la re-
construcción del tejido social:

Me gustó el material que trajeron, siempre que traen el mate-
rial no sabemos que vamos hacer con eso; entonces yo esta vez 
vi que hubo mucha dinámica; de una pensaron la parte [sobre] 
“la comunidad que soñamos” y me parece que fue una buena 
forma de soñar, porque mire, ¿qué va a soñar uno en la comu-
nidad? Pero en verdad hay que ser uno soñador y que ese sueño 
se vuelva realidad. Con esto tomamos una buena parte de te-
ner sentido de pertenencia en la vida y aquí en la comunidad. 
Entonces, como estuvimos pensando aquí, tuvimos diferentes 
sueños, con eso podíamos unirnos, y de verdad que no sea so-
lamente un sueño sino que fuera de verdad para construir un 
mañana bien para nuestros hijos.”(información verbal)19.

Como vimos en ciertos momentos, nos hace trazar tareas; por-
que qué rico ver una comunidad así, organizada de esta manera; 
aunque nos haga volver un poco al pasado. Pero entonces, si eso 
es lo que queremos de nuestra comunidad entonces nos traza-
mos tareas y eso es lo que estamos haciendo aquí, adquiriendo 
conocimiento, adquiriendo herramientas para poder trabajar 
de lo que verdaderamente anhelamos. (información verbal)20.

Cuanto al reconocimiento de las voces de alumnos y alumnas, la me-
todología implementada a través de talleres de creación artística y lúdica 
contribuyó con fortalecer la autoestima de los y las estudiantes al ser es-
cuchados y validados por maestros y líderes. Al reconfigurar la relación 
maestro-estudiante es posible transformar la actitud tímida del estudiante 
frente al proceso de aprendizaje en una más activa:

Estoy trabajando juego dramático con los muchachos de cuarto 
y me ha dado muy buen resultado, pues porque trabajan en el 
juego dramático y son más matados (encantados) haciendo este 
trabajo. Me parece que es una metodología buena porque ellos 
aprenden con facilidad, a hacerse alguien, hacerse libres. A mí 
me parece que ahí estoy trabajando la parte de la autoestima, 
que ellos valoren lo que hacen, y segundo, están aprendiendo 
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con cosas de actuaciones reales que han investigado. Me ha ar-
rojado muy buen resultado; entonces a mí me parece que hace 
parte de ética y también hace parte de que hay que aprender a 
respetar, a amarse a ellos mismos. (información verbal)21.

Al considerar el papel de alumnos y alumnas no como receptores sino 
como constructores activos del conocimiento, su interés por aprender se 
estimula, como en la investigación de su propia cultura: 

[…] antes hablaban mucho en embera bedea y ya no se quie-
re, pues, por capricho, ya no hablan embera bedea, sino que 
algunos hablan así como el capunía. Y en los cuentos, nosotros 
somos pues estudiantes y la profesora nos manda así como a 
investigar y ya pues mis padres no saben así tanto, tanto, no 
saben de cuentos así antiguos y ya ahora nos da difícil pa’ pre-
guntar cuentos, así cómo es el cuento así antiguos nos da difícil 
y ya nosotros queremos investigar a los que todavía existen los 
antiguos, pues que todavía viven, para nosotros saberlo, porque 
si nosotros no investigamos nos pierde la identidad totalmente 
y así no es bueno, no se pertenece o no se identifica como Em-
bera.  (información verbal)22.

Sobre el fortalecimiento en la relación maestro-estudiante: más allá 
de ser administrador de un currículo el proceso de construcción de un cur-
rículo intercultural propició la reflexión sobre cómo mejorar los procesos 
de aprendizaje para motivar a niños, niñas y jóvenes; igualmente favoreció 
un acercamiento de maestros y maestras a la realidad de sus estudiantes 
y sus familias, generando mayor confianza entre ellos. Dicha confianza se 
convierte en sentimiento mutuo; es decir, los maestros y las maestras reto-
man la confianza en sí mismos al reconocerse como seres creativos, valida-
dos por la comunidad y sus estudiantes:

También interesante porque uno ahí se apoya, porque sale del 
mismo medio, el recurso fue de nosotros; desde el hecho de qué 
cantar fue de nosotros y para los niños son cantos llamativos 
para que ellos aprendan, que sean despiertos y no perezosos. 
[…] Esto es muy interesante porque se puede trabajar con la 
actividad de ciencias naturales, enseñando lengua materna, y 
pienso que son cosas que desde el trabajo que uno piensa hay 
cosas que se pueden dar y se puede hacer muchas cosas. Mi-
ren también en los demás grupos, con los otros compañeros, 
que también es una primera vez, pero que también es el inicio, 
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cuando uno empieza a pensar las cosas uno está pensando en 
qué hacer, cómo lo va a hacer, solamente es más bien como un 
poco de voluntad, pero sí se pueden hacer las cosas. (informa-
ción verbal)23.

En relación al papel de padres y madres de familia en los procesos 
educativos, ancestralmente los procesos de producción y reproducción de 
conocimiento en los pueblos indígenas se daban a través de actividades in-
tergeneracionales en las cuales niños, niñas, jóvenes y adultos compartían 
sus vidas diarias. Padres y madres jugaban un papel activo en la formación 
de las nuevas generaciones. La presión que ejerce un sistema educativo 
rígido, jerárquico y colonial como el de Colombia sobre las instituciones 
escolares en comunidades indígenas no sólo ha separado a niños, niñas 
y jóvenes del aprendizaje con sus mayores, sino que además maestras y 
maestros escasamente incluyen en su planeación curricular los problemas 
cotidianos que sus estudiantes enfrentan a diario y que influyen de una u 
otra manera en su proceso de aprendizaje. Al participar los adultos en los 
talleres, conjuntamente con niños, niñas y jóvenes, les fue posible com-
prender un poco más la manera como las generaciones jóvenes ven su pro-
pia comunidad, además del punto de vista crítico que tienen sobre ésta. 
Así, aunque inicialmente era común escuchar a un adulto pronunciar su 
disgusto ante la falta de participación especialmente de los jóvenes indíge-
nas en el proceso organizativo de la comunidad, se fue haciendo evidente 
la urgente necesidad de incluirles en la planeación de actividades, así como 
a sus familias: 

[…] partimos de la pérdida de algunos valores de los jóvenes de 
la comunidad y de los padres también, la relación de los padres 
hacia sus hijos, o sea, la comunicación de ellos, el diálogo, eso 
se está como desapareciendo mucho. Entonces lo que preten-
demos con este proyecto [“Encuentro de las familias por medio 
de actividades culturales como son las danzas y evocaciones”]; 
es como buscar el encuentro de las familias con los jóvenes, con 
sus hijos a través de actividades culturales como son la danza, 
los cantos, las historias de las danzas. Eso nos permite evo-
car recuerdos, es como volver a tratar de reconstruir lo que 
se ha perdido por medio de esas actividades culturales con los 
jóvenes, haciendo comprometer a los mismos padres de familia; 
porque en sí el proyecto anterior que empezamos no tuvimos 
en cuenta la participación de los padres de familia, solamente 
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tuvimos en cuenta a los jóvenes de la misma institución y de 
algunos sabios de la comunidad, pero no tuvimos en cuenta de 
qué manera también los padres de familia se iban a comprome-
ter dentro del proyecto. (información verbal)24.

10 A MODO DE CONCLUSIÓN: CURRÍCULO INTERCULTURAL, CAMBIO DE 
ACTITUDES Y NUEVAS ACCIONES

La interculturalidad, para que sea una realidad, requiere que la inte-
racción entre culturas sea simétrica y equitativa, esto es, que no haya su-
perposición o imposición de una cultura sobre otra pues ya no estaríamos 
hablando de interculturalidad sino de opresión y dominancia de un pueblo 
sobre otro. La población de Cristianía viene valientemente enfrentando 
condiciones muy adversas de marginalidad económica, política, social, edu-
cativa y de salud por la cultura nacional dominante, en especial la cultura 
mestiza paisa cafetera, caracterizada por valores de competitividad, explo-
tación de los recursos naturales y consumismo, no de solidaridad y respeto 
a otros seres y el entorno, lo cual ha incidido en la pérdida del territorio 
y el debilitamiento del tejido social y cultural del pueblo Embera Chamí.  
En contextos de encuentro entre dos o más culturas (multiculturalidad), 
la reducción de todo prejuicio y discriminación debe ser el objetivo cen-
tral de una educación intercultural, la cual, retomando a Banks (citado en 
HILLIS, 1996, p. 288), se construye en la interrelación de las siguientes 
cinco dimensiones: 1) Integración de contenido: inclusión de diversas vo-
ces en el currículo, en vez de la mera perspectiva eurocéntrica; 2) Proceso 
de construcción del conocimiento: reconocimiento del conocimiento como 
fenómeno socialmente construido; 3) Reducción del prejuicio: promoción 
de actitudes positivas hacia grupos de origen étnico diverso; 4) Pedagogía 
de la equidad: procesos de enseñanza que se adapten a las necesidades y 
los talentos únicos de una población estudiantil diversa; 5) Cultura escolar 
y estructura social de empoderamiento: escuelas que reflejen la naturale-
za pluralista de la sociedad a través de reformas a la cultura escolar que 
promuevan la equidad y una mayor participación de estudiantes de grupos 
hasta ahora excluidos en las decisiones políticas y educativas.
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Hablar de un currículo intercultural significa entonces recuperar, 
fortalecer y recrear los saberes, la lengua y demás aspectos de la cultura 
propia Embera Chamí, así como identificar aquellos aspectos de la vida 
familiar y comunitaria en crisis, para que niñas, niños, jóvenes y adul-
tos puedan proponer alternativas y establecer relaciones con la sociedad 
mayoritaria en un plano de respeto y equidad, no de subordinación. Aun-
que el marco de acción de las personas sobre presiones externas es más di-
fícil (precios del mercado, medios masivos de comunicación, por ejemplo), 
fortalecer procesos organizativos y solidarios internos contribuyen a que el 
impacto de la presión externa sea menos destructivo (restablecer sistemas 
tradicionales de seguridad alimentaria, generar eventos culturales comu-
nitarios, entre otros). 

El currículo oficial desafortunadamente no se articula a los contextos 
de vida, así lo exprese en el discurso; en la práctica se imponen modelos 
autoritarios de enseñanza, contenidos segmentados y la presión por res-
ponder a unas pruebas nacionales estandarizadas que en nada responden 
a las realidades de un país tan diverso como Colombia. Un currículo in-
tercultural exige en cambio una articulación con los distintos aspectos de 
la vida de alumnos y alumnas, para generar procesos de aprendizaje que 
contribuyan con el mejoramiento de sus condiciones de vida; para ello debe 
integrar saberes, no abordarlos de manera segmentada. 

La sociedad mayoritaria separa la salud de la educación; al identi-
ficar problemáticas que afectan la vida de estudiantes, sus familias y la 
comunidad, vimos que no era posible separarlas. Este proyecto comenzó 
con la dramatización por estudiantes y docentes de situaciones familiares 
que mostraban como se encadena la pérdida de valores culturales con el 
consumo incontrolado de alcohol, lo que influye en menores recursos eco-
nómicos para alimentar la familia, violencia al interior de la misma y entre 
comuneros. Pensamos que al enfatizar estas problemáticas en los distintos 
talleres formativos con líderes y docentes y a través de la emisora radial, se 
fue generando mayor conciencia sobre esta situación. Sabemos que el tema 
del alcoholismo entró en discusión en las asambleas comunitarias y, luego 
de un largo proceso, finalmente se acordó el cambio del rector de la insti-
tución por la docente Dolly Niaza, elegida por la misma comunidad (enero 
2008); posteriormente, la comunidad respaldó la decisión de su nuevo go-
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bernador, Sr. Aquileo Yagarí, para cerrar los puestos de venta de bebidas 
alcohólicas en el Resguardo (marzo de 2008).25 

Son muchos los aprendizajes que debemos a esta experiencia con la 
comunidad del Resguardo Indígena de Cristianía, estas páginas se quedan 
cortas para relatarlos. Bástenos agregar que observamos que la escuela 
tiene mayor capacidad de convocatoria de la comunidad, se ha incremen-
tado la población escolar (de 268 a 346 estudiantes 26) y se están gestionan-
do nuevas iniciativas. Así mismo, esta experiencia permitió al equipo del 
Grupo Diverser adquirir mayores elementos conceptuales y metodológicos 
para poder acompañar de manera más eficaz el sueño del Indei – OIA de 
crear sus propios programas de educación superior en alianza con la Uni-
versidad de Antioquia, para formar a sus docentes y líderes. Es así como 
hemos venido trabajando conjuntamente en el diseño curricular de dos 
programas articulados de pregrado: la Tecnología en Escuela de Gobierno 
Indígena y la Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra.27 En ambos 
programas, a diferencia de los programas convencionales de la Facultad de 
Educación, los procesos de enseñanza-aprendizaje se vienen avanzando en 
articulación con la vida comunitaria desde el principio.

Abstract

The partnership between the school and those communities most vulnerable 
in society is desirable and necessary, however it has had more obstacles than 
opportunities, starting with the very history of the school which   snatched 
children from families of poor sectors and ethnic groups under the pretext 
of preparing them to improve their conditions of existence, when in fact 
the school was contributing to reproduce social discrimination, focusing 
only on those skills for low-paid jobs. Let’s do not forget that those schools 
attended by low-income students lacks of adequate social, physical and hu-
man resources. This issue has been more daunting in indigenous contexts 
in which the school played, and still plays, a colonizing and doctrinaire 
work, clearly in opposition to ancestral cultural practices, contributing to 
the destruction of the social network between family and community. Today 
in indigenous communities, although the management of their schools has 
passed into the hands of authorities and indigenous teachers, the aftermath 
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of colonization continues. From a collaborative research with a Colombian 
indigenous community, this paper presents a reflection on the potential of 
schools to be part and contribute to the organizational process of an in-
digenous community, despite of difficulties not only by external pressures 
(mainstream society and the formal education system) but internal contra-
dictions. Recognizing these internal differences, although painful, is neces-
sary to face the pressures that affect indigenous peoples.
Keywords: Indigenous education. Community organizational processes. 
Colonialist thinking. 

Notas explicativas

1 Reflexiones a partir de los proyectos Construcción participativa de propuestas 
curriculares interculturales: Articulando el presente, el pasado y el futuro en co-
munidades indígenas Embera de Antioquia (2004-2007) y Construcción colectiva 
hacia la formación de una cultura saludable en las comunidades indígenas del 
Departamento de Antioquia-Colombia (2005-2007), coordinados por el Grupo de 
Investigación Diverser en equipo con el Instituto Departamental para la Educa-
ción Indígena de la Organización Indígena de Antioquia, con la participación de 
docentes y estudiantes de la Institución Educativa Karmata Rúa y la comunidad 
indígena del Resguardo Embera Chamí de Cristianía. Este proyecto fue financiado 
por el Comité para el Desarrollo de la Investigación (CODI) de la Universidad de 
Antioquia y la Gerencia Indígena de la Gobernación de Antioquia.
2 Cuidado, colegios en ruinas. El Tiempo, Bogotá, julio 1 de 2008. Disponible en: 
<http://www.eltiempo.com/archivo/documento/MAM-2996296>. Consultado en: 
13 ago. 2008.
3 Diálogo con educadores y educadoras durante la realización de este proyecto 
(2004-2007).
4 Cartilla de evaluación del modelo de etnoeducación en la Institución Karmata 
Rúa del Resguardo de Cristianía. Medellín: INDEI–OIA. 
5 Memoria taller. Evaluación diagnóstica del proceso de etnoeducación en el Res-
guardo de Cristianía. INDEI-OIA. Julio – Agosto de 2001. Archivo digital. 
6 Cartilla de evaluación del modelo de etnoeducación en la Institución Karmata 
Rúa del Resguardo de Cristianía. Medellín: INDEI–OIA. 
7 Ver Convenio marco de cooperación No. 019 de 2004 entre la Universidad de An-
tioquia y la Organización Indígena de Antioquia, a través de su Instituto Departa-
mental para la Educación Indígena (en Sierra y otros, 2004, p. 515-519).
8 Transcripciones de grabación en video y notas de campo. Diálogos o palabras en 
embera se tradujeron al castellano. Taller realizado el 22 de octubre de 2004.
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9 Talleres de abril 26 y 27 de 2005.
10 Cartilla de evaluación del modelo de etnoeducación en la Institución Karmata 
Rúa del Resguardo de Cristianía. Medellín: INDEI–OIA, 2002.
11 Educadora, taller agosto 16 de 2006.
12 Disponível em:  <http://www.un.org/esa/socdev/unpfii/pfii/PFII3/documents/
comprenspHR_4668.htm>.
13 Taller, noviembre 10 de 2006.
14 Educadora, julio 26 de 2006.
1  Líder de la OJA, mayo 27 de 2005.
16 Educadora; encuentro formativo, julio 12 de 2006.
17 Educadora; encuentro formativo, enero 27 de 2006.
18 Educadora; encuentro formativo, julio 10 a 12 de 2006.
19 Estudiante del programa de validación y lidereza comunitaria; encuentro forma-
tivo, julio 10 a 12 de 2006.
20 Estudiante del programa de validación y lidereza comunitaria; encuentro forma-
tivo, julio 10 a 12 de 2006.
21 Educadora; encuentro formativo, mayo 26 y 27 de 2005.
22 Estudiante mujer; encuentro formativo, julio 28 y 29 de 2005.
23 Educadora; encuentro formativo, septiembre 25 y 26 de 2006.
24 Educadora; encuentro formativo, julio 28 y 29 de 2005.
25 Comunicados personales por correo electrónico y relato de las maestras durante 
visita de la coordinadora del proyecto en junio 11 de 2008.
26 Socialización de la experiencia de la Institución Karmata Rúa por la rectora (E), Dolly 
Niaza, en Encuentro Departamental de Maestros Indígenas, agosto 7 al 9 de 2008. 
27Ambos programas comenzaron actividades en formato de Diploma con 130 líde-
res, educadores y bachilleres de distintos resguardos y comunidades del departa-
mento de Antioquia en el semestre II de 2007. Se espera la aprobación del registro 
calificado para el semestre II de 2008.
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