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Resumen

Esta comunicación presenta a la comunidad académica los resultados de una investigación 
realizada entre 2016 y 2017 por el Grupo Calidad Educativa en un Mundo Plural (CEM-
PLU), con financiamiento de FONCIENCIAS de la Universidad del Magdalena. El 
estudio se llevó a cabo en una comunidad indígena del grupo étnico iku, ubicada en las 
laderas de la Sierra Nevada de Santa Marta, en Colombia, específicamente en el Resguar-
do de Kankawarwa. El fin teleológico se formuló desde el develar los significados y los 
sentidos que atribuyen las comunidades iku a los procesos educativos que se desarrollan 
en sus territorios, en el marco de sus prácticas socioculturales, familiares, espirituales y 
escolares, así como de las exigencias surgidas de las relaciones interculturales. Por su parte, 
el constructo teórico se planteó desde cinco categorías: educación social, lengua materna, 
currículo, espiritualidad y educación de futuro. Se empleó como apuesta una etnografía 
doblemente reflexiva, con un modelo de espiral para la recogida de información en el 
trabajo de campo. El análisis de los datos se llevó a cabo con el software Atlas.ti 7.2 para 
Windows. Los resultados dieron lugar a siete categorías emergentes, que, por su densidad 
semántica, se valoran para el análisis. Las tres de mayor peso por frecuencia son: natura-
leza y territorio; espiritualidad y Ley de Origen, y, finalmente, rol docente y dinamización. 
Entre las principales conclusiones se confirmó que la educación comunitaria, más allá de 
ser una educación complementaria, se convierte en un plan de vida que conecta lengua, 
espiritualidad, memoria y territorio.
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Resum. Educació comunitària i pla de vida iku: Perspectives interculturals des de la Serra 
Nevada de Santa Marta, Colòmbia

Aquest article analitza l’experiència educativa comunitària del poble iku (arhuaco) a la comu-
nitat de Kankawarwa, Sierra Nevada de Santa Marta (Colòmbia), com a part integral del seu 
pla de vida. A partir d’una investigació etnogràfica desenvolupada pel Grup d’Investigació 
Qualitat Educativa en un Món Plural-CEMPLU i finançada per FONCIENCIAS de la 
Universitat del Magdalena, es recullen veus de cabildos, mamus, docents i estudiants per 
comprendre com l’educació articula llengua, espiritualitat, currículum i prospectiva cultu-
ral. Els resultats mostren que l’educació comunitària es constitueix en praxi de resistència i 
reexistència, reconeix la llengua com a territori polític i epistèmic, situa l’espiritualitat com 
a nucli pedagògic i projecta la continuïtat cultural en horitzons de vint anys. L’anàlisi teò-
rica dialoga amb experiències comparades a l’Amèrica Llatina (maputxe, quíchua, afroco-
lombianes, escoles del retorn), mostrant que l’educació comunitària és un camp en disputa 
entre legalitat estatal i legitimitat cultural. Les conclusions destaquen en tres nivells (a la 
comunitat iku, a l’acadèmia llatinoamericana i a les polítiques públiques internacionals), 
proposant l’educació comunitària com a horitzó de justícia social, pau territorial i sosteni-
bilitat cultural.

Paraules clau: educació intercultural; cosmovisió indígena; territori i sostenibilitat; preserva-
ció lingüística; currículum propi

Abstract. Community Education and the Iku Life Plan: Intercultural perspectives from the 
Sierra Nevada de Santa Marta, Colombia

This communication presents to the academic community the results of research con-
ducted between 2016 and 2017 by the Educational Quality in a Plural World Group 
(CEMPLU), with funding from FONCIENCIAS of the University of Magdalena. The 
study was carried out in an indigenous community of the Iku ethnic group, located on 
the slopes of the Sierra Nevada de Santa Marta in Colombia, specifically in the Kanka-
warwa Reserve. The teleological purpose was formulated to uncover the meanings and 
significance that the Iku communities attribute to the educational processes taking place 
in their territories, within the framework of their sociocultural, family, spiritual, and 
school practices, as well as the demands arising from intercultural relations. The theo-
retical construct was based on five categories: social education, mother tongue, curricu-
lum, spirituality, and future education. A doubly reflective ethnography was employed, 
using a spiral model for data collection during fieldwork. Data analysis was conducted 
with Atlas.ti 7.2 software for Windows. The results led to seven emergent categories, 
which, due to their semantic richness, are valued for analysis: the three most prominent 
by frequency are nature and territory, spirituality and law of origin, and finally, teaching 
role and dynamization. Among the main conclusions, it was confirmed that community 
education, beyond being a complementary form of education, becomes a life plan that 
connects language, spirituality, memory, and territory.

Keywords: intercultural education; indigenous worldview; territory and sustainability; 
language preservation; own curriculum
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1. Introducción

La educación comunitaria se constituye en uno de los campos más fértiles y, 
a la vez, más tensionados de la investigación pedagógica en América Latina. 
Su importancia radica en que interpela a las nociones tradicionales de escuela, 
currículo y enseñanza, al situar la educación en el corazón de los procesos 
sociales, culturales y políticos de los pueblos. A diferencia de los modelos 
estatales estandarizados, que tienden a privilegiar la homogeneización de sabe-
res, la educación comunitaria se fundamenta en los proyectos colectivos de 
vida, en la memoria ancestral, en la relación con el territorio y en la defensa 
de la diversidad cultural.

En el ámbito internacional, la literatura reciente reconoce la educación 
comunitaria como una de las respuestas más significativas ante la crisis de 
legitimidad de los sistemas escolares. Los informes de la UNESCO (2015) 
plantean que los Estados deben «replantear la educación como un bien común, 
orientado a la sostenibilidad cultural y la justicia social» (p. 93). Esta perspec-
tiva se refuerza con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS), en especial 
con el ODS 4 sobre educación de calidad inclusiva y equitativa. Sin embargo, 
más allá de las declaraciones globales, las experiencias locales muestran que la 
concreción de este horizonte se juega en escenarios muy concretos: comuni-
dades indígenas, afrodescendientes, campesinas y populares que reclaman una 
educación que no solo prepare para el mercado laboral, sino que también 
sostenga la vida en su integralidad.

En América Latina, la educación comunitaria se ha configurado como un 
campo en disputa, donde convergen experiencias de resistencia, de reexistencia 
y de innovación pedagógica. Las comunidades mapuches en Chile; los pueblos 
quechua y aimara en Perú y Bolivia, y los afrodescendientes en Colombia y 
Brasil han desarrollado proyectos educativos propios que interpelan al Estado 
y reivindican la educación como un derecho colectivo. Catherine Walsh (2009) 
ha denominado este proceso «crítica», es decir, una práctica que trasciende la 
mera inclusión cultural para convertirse en una estrategia política decolonial. 
Según Walsh, la educación comunitaria es «praxis insurgente, que emerge de 
los pueblos y se orienta a desmontar la colonialidad del poder, del saber y del 
ser» (p. 71).

En Colombia, este debate cobra particular relevancia en un escenario mar-
cado por la diversidad étnica y cultural, pero también por la persistencia de la 
violencia armada y la desigualdad social. La Constitución de 1991 reconoció 
el carácter pluriétnico y multicultural de la nación, abriendo el camino a la 
educación propia y a los proyectos educativos comunitarios (PEC). No obs-
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tante, la implementación de estas políticas ha estado atravesada por tensiones: 
por un lado, las exigencias estatales de cumplir con estándares y pruebas nacio-
nales; por otro, la necesidad de los pueblos de construir currículos que respon-
dan a sus planes de vida, espiritualidades y territorios.

En este contexto, la experiencia del pueblo indígena iku (arhuaco) en la 
comunidad de Kankawarwa se erige en un caso paradigmático. Se trata de una 
sociedad que ha defendido con firmeza su autonomía, ha concebido la educa-
ción como parte integral de su plan de vida y ha buscado, a través de la escue-
la, sostener la lengua, la espiritualidad y la memoria ancestral. Este artículo se 
centra en analizar cómo la educación comunitaria se articula al plan de vida 
iku, desde una perspectiva intercultural crítica y en diálogo con experiencias 
comparadas en América Latina.

El interés de este estudio radica en tres dimensiones. En primer lugar, en 
la dimensión empírica, porque documenta un proceso inédito construido a 
partir de las voces de cabildos, mamus1, docentes y estudiantes. En segundo 
lugar, en la dimensión teórica, porque relaciona la experiencia de iku con 
debates contemporáneos sobre educación comunitaria, interculturalidad crí-
tica, espiritualidad pedagógica y sostenibilidad cultural. Y, en tercer lugar, en 
la dimensión política, porque aporta claves para pensar la educación como 
estrategia de paz, gobernabilidad y justicia social en un país marcado por el 
conflicto armado y la desigualdad territorial, pero que además guarda nuevas 
rutas para la educación con el decreto 041 de 2025 expedido por el Ministerio 
de Educación Nacional, que reconoce y establece el Sistema Educativo Indí-
gena Propio-SEIP.

2. Marco teórico

El proceso de investigación realizado en la comunidad iku del resguardo de 
Kankawarwa se fundamentó en cinco categorías epistémicas: educación social 
y colectiva; lengua materna como eje de socialización; currículo en disputa: 
legalidad versus legitimidad; espiritualidad como núcleo pedagógico, y edu-
cación con visión de futuro. A continuación, se presenta un desglose de cada 
una de ellas.

2.1. Educación social y colectiva

La educación comunitaria para los pueblos indígenas de Colombia se concibe 
como un proceso social profundamente arraigado en los territorios y las colec-
tividades. Paulo Freire (2022) lo expresó con contundencia: «la educación 
verdadera es praxis, reflexión y acción del hombre sobre el mundo para trans-
formarlo» (p. 33). Desde esta perspectiva, educar no es únicamente transmitir 
contenidos, sino también poner en diálogo saberes, prácticas y sueños colec-
tivos con el fin de transformar la realidad.

1.	 Autoridades espirituales de la Sierra Nevada de Santa Marta.
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En el caso de la comunidad indígena iku de la Sierra Nevada de Santa 
Marta y en especial la ubicada en el resguardo de Kankawarwa, sus miembros 
alzan sus voces para recodarle a los bunachus2 que: «nuestra lengua es social, 
nuestro pensamiento es social, todo es social, gira en ese espíritu colectivo» 
(docente iku, comunicación personal, 2 de marzo de 2017). En este sentido, 
la escuela se entiende como una prolongación de la comunidad y no como una 
institución separada de ella. Este carácter colectivo coincide con la tradición 
de la educación popular en América Latina, fundamentada en el diálogo de 
saberes y en la praxis transformadora que surge entre la escuela y la comunidad 
(Mejía, 2018). Pero, más allá de su dimensión social, la educación comunita-
ria también cumple una función política: permite sostener la identidad y resis-
tir a proyectos homogeneizadores. En relación con lo anterior, la praxis se 
orienta a desmontar las estructuras coloniales que configuran la sociedad 
moderna (Walsh, 2009). Es por ello por lo que, desde el interior de las comu-
nidades indígenas, es importante mantener una actitud vigilante en relación 
con el modo como se vienen desarrollando las prácticas pedagógicas en sus 
contextos, ¿desde la subyugación o desde la liberación? En palabras de Muñoz 
(2018, p. 76), «toda practica pedagógica es un acto político, y por ende nues-
tras formas de leer, escribir, pensar y decir la realidad pueden ser a favor de la 
dominación o de la emancipación». 

2.2. Lengua materna como eje de socialización

La lengua materna no es solo un vehículo comunicativo, sino la raíz ontológica 
y epistemológica de las comunidades. En Kankawarwa, los docentes lo resumen 
con claridad: «Sin la lengua propia, en 20 años no seremos iku, sino otra cosa». 
Al respecto, existen experiencias en los pueblos andinos quechua y aimara donde 
el debilitamiento de la lengua implica un riesgo de desaparición de sus culturas. 
En este sentido, Luis Enrique López (2009) señala que «sin lengua no hay cul-
tura, sin cultura no hay identidad, sin identidad no hay comunidad» (p. 57). La 
supresión de la lengua materna como conocimiento no validado por la raciona-
lidad eurocéntrica, según De Sousa Santos (2013), es un epistemicidio. 

Lo anterior permite observar que, en la cotidianidad de la escuela de las 
comunidades iku, se configuran escenarios multiculturales a los que acceden 
estudiantes indígenas y no indígenas, donde se da un fenómeno de bilingüis-
mo entre ikun y español, siendo este último el de mayor predominio. Otro 
aspecto que recalcar es la procedencia de los maestros: son más los bunachus; 
es decir, en el ambiente y en los procesos escolares llevados, la lengua que más 
se escucha es el español; el ikun solo queda para la asignatura denominada 
lengua materna y/o lengua ancestral. Sin embargo, es necesario que los maestros 
externos que ejercen su magisterio en comunidades indígenas aprendan a 
hablar y a escribir la lengua nativa y, para ello, se ha constituido en un requi-
sito para su contratación y/o su nombramiento (Villanueva, 2011).

2.	 Persona no indígena desde la cosmovisión iku.
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De otra parte, con la lengua materna se crea, se recrea, se transmite y se 
reafirma la identidad cultural y las formas propias de organización jurídica y 
sociopolítica de los pueblos indígenas (CONTCEPI, 2013). En este orden de 
ideas, se justifica que las comunidades indígenas reivindiquen el derecho a la 
educación en lengua materna por ser inherente al territorio y no a la persona, 
es con la tradición y las vivencias que se ha enseñado a sus miembros. La ora-
lidad fue violentada por la escuela y en esta se impone la manera para aprender 
a leer y escribir en otra lengua como fuente y medio de acceso al conocimien-
to (Esmeral y González, 2015).

2.3. Currículo en disputa: Legalidad vs. legitimidad

En la comunidad iku de Kankawarwa, el currículo se presenta como un campo 
de tensiones permanentes. Se evidencia una disonancia entre los formatos 
exigidos por el Ministerio de Educación y las aspiraciones de un currículo que 
responda a la Ley de Origen. Además, se realizan adaptaciones copiando las 
estructuras de instituciones externas mayoritarias. Se hace necesario insistir en 
darle sentido común a la oralidad, que no solo transmite contenidos, sino que 
también establece identidad y asegura la continuidad cultural frente a la hege-
monía de la escuela oficial.

El currículo para las comunidades culturalmente diversas de Colombia 
parte de afianzar saberes ancestrales emergidos de sus fuerzas vivas, pero, ade-
más, es un identificador de sus verdaderos intereses, expectativas y necesidades. 
En este sentido, resulta necesario otorgarle una nueva connotación orientada 
al enfoque intercultural. Para ello, su elaboración parte del seno de las comu-
nidades como impronta distintiva de la identidad sociocultural e histórica, que 
acepta las diferencias de una sociedad colombiana que favorezca relaciones 
diversas y plurales entre las culturas existentes, en condiciones de respeto, 
tolerancia y solidaridad (González et al., 2021).

Constituida la categoría del currículo intercultural desde la luz de los terri-
torios, donde se conjuga el híbrido formado por la tierra, el hombre y la natu-
raleza como principio de existencia, para garantizar, desde la escuela, la super-
vivencia de las tradiciones y los saberes ancestrales, este se presenta como un 
insumo de contenidos socioculturales y axiológicos, así como de proyectos de 
vida, que no dejan de ser interculturales (González y Castro, 2012). En este 
sentido, la acción educativa que desencadena la elaboración de un currículo 
intercultural ha de contar con los espacios que permitan, a los miembros de 
las comunidades educativas ancestrales y campesinas, fortalecer sus conviccio-
nes socioculturales, sus posibilidades laborales y su arraigo territorial, con una 
calidad de vida para unos y un buen vivir para otros. 

Por todo lo anterior, la comunidad iku del resguardo de Kankawarwa, en 
la Sierra Nevada de Santa Marta, ve en la cotidianidad de sus vidas que las 
nuevas generaciones van dejando sus usos y costumbres en el olvido para 
adoptar otras maneras de interactuar con el mundo occidental. Los abolengos 
no pierden el horizonte trazado en sueños y esperanzas para revitalizar tradi-
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ciones que ya están en proceso de ser cubiertas por el manto del olvido. En 
este orden de ideas y de contexto, aparece el currículo intercultural como 
tejedor de epistemes propias que dan sentido a las comunidades culturalmen-
te diversas (Pérez y González, 2025).

2.4. Espiritualidad como núcleo pedagógico

Para el pueblo iku, en sus distintos asentamientos, la espiritualidad se asume 
como esencia antes que como materia: todo nace de lo espiritual, recogido en 
los ojos del pensamiento y en lo infinito, aspectos que delinean lo que son hoy. 
En esta comunidad, la educación se basa en la espiritualidad; no es una dimen-
sión opcional, sino el centro del proceso pedagógico. Se entiende esta como 
una acción indispensable que transforma el procedimiento educativo, abrien-
do, además, espacios para la cristalización de conocimientos invisibilizados 
(Bartolomé, 2017). En esta lógica, para los pueblos indígenas del Abya Yala, 
la espiritualidad se constituye en un principio de equilibrio para la vida de sus 
miembros (Walsh, 2009).

En este espectro de análisis epistémico la espiritualidad adquiere prepon-
derancia en cada acto de la persona iku en el desarrollo de su vida familiar y 
comunitaria, así como en sus interrelaciones con sus pares y bunachus. Así, 
en el resguardo indígena de Kankawarwa, la adquisición de un currículo 
intercultural podría asegurar la reafirmación de prácticas propias, como la 
partería, la medicina tradicional, los cantos rituales y la producción de ali-
mentos según su propio calendario lunar. Es decir, todos estos elementos se 
integran en pedagogías vivas, en el futuro, más allá de las presiones homo-
geneizadoras del presente. Por lo tanto, la espiritualidad es parte inseparable 
del currículo intercultural para legitimar el orden comunitario (Dietz y 
Mateos, 2011).

2.5. Educación con visión de futuro

Uno de los rasgos más significativos del hecho educativo en el resguardo de 
Kankawarwa es su capacidad para pensar la educación en clave de futuro. A 
diferencia de los sistemas escolares convencionales, que suelen operar bajo 
lógicas de corto plazo (anuales o semestrales), la comunidad iku proyecta su 
educación como parte de una estrategia cultural y política de continuidad 
intergeneracional. Esta mirada prospectiva no es un ejercicio académico abs-
tracto, sino una necesidad vital: garantizar la transmisión de la lengua, los 
rituales, la cosmovisión y el vínculo con el territorio para las próximas gene-
raciones. No es quedarse en el etnocentrismo, sino articular una apertura al 
conocimiento global con un arraigo profundo en las tradiciones propias.

En este sentido, la educación comunitaria se convierte en una herramien-
ta de planificación cultural y política, orientada a la continuidad de los pue-
blos. Pero esta mirada proyectiva exige también una reflexión metodológica 
que documente, interprete y acompañe estas apuestas de futuro desde didác-
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ticas que respeten los significados autóctonos de la comunidad. En este sen-
tido, la sostenibilidad de la cosmovisión iku debe ser una meta central de los 
sistemas educativos de las comunidades culturalmente diversas (UNESCO, 
2015).

3. Método

La investigación desarrollada en Kankawarwa se sustentó en un enfoque etno-
gráfico, desde la perspectiva de Gunter Dietz (2011) de la doble reflexividad, 
en la cual se da una relación de intersubjetividad y dialéctica entre investiga-
dores y participantes, es decir, se generan prácticas de retroalimentación y 
debate entre activistas y académicos, produciendo de manera continua un 
recíproco proceso de crítica y autocrítica entre ambas partes. En este sentido, 
la inmersión demandó las siguientes tres dimensiones: 

1.	 Semántica, centrada en los actores cuyos discursos identitarios se recogieron 
mediante la técnica de la entrevista semiestructurada. 

2.	 Pragmática, centrada en los modos de interacción, cuya praxis se estudia 
principalmente mediante observaciones participantes. 

3.	 Sintaxis, centrada en las instituciones comunitarias: escuela y Kankurwa, 
en las cuales se aprende y se replica el conocimiento tradicional, donde las 
autoridades ancestrales indican los procedimientos para la protección de 
la cultura y la defensa del territorio. 

Esta información, surgida en estancias nocturnales, se recogió mediante 
grabadoras previamente autorizadas por los mamus.

Figura 1. Proceso etnográfico según el modelo en espiral

Fuente: tomado y adaptado de Rincón (2000).
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La inmersión en el resguardo de Kankawarwa tuvo lugar en seis visitas entre 
2016 y 2017, con lo que se cumplió con el protocolo de limpieza para el equi-
po investigador por parte de uno de los mamus de la comunidad. Ya en el tra-
bajo de campo se tomaron las primeras medidas para el recabe de la información 
y se trazó la manera en que esta debía ser interpretada. La permanencia en 
terreno osciló en cada visita entre 3 y 6 días. Los participantes abordados fueron 
estudiantes, maestros, directivos y autoridades iku (cabildo mayor y mamus), 
para un total de 30 personas. Cada visita se organizó bajo un modelo de espiral 
en concordancia con las condiciones que iban emergiendo en el proceso inves-
tigativo (Del Rincón, 2000, citado por Rodríguez y Valldeoriola, 2009). 

La interpretación recabada se transcribió en Word para luego llevarla al 
software de análisis cualitativo Atlas.ti, versión 7.2 para Windows, y al progra-
ma de inteligencia artificial de Microsoft 365 incorporado a los computadores 
de los investigadores, quienes cuentan con una licencia corporativa.

4. Resultados

El análisis cualitativo realizado en el software Atlas.ti 7.2 arrojó, como codifi-
cación de primera instancia, las siguientes siete categorías, que aparecieron con 
mayor frecuencia y densidad en las narrativas de los participantes del contex-
to de inmersión en el resguardo indígena iku en la Sierra Nevada de Santa 
Marta: rol docente y dinamización; espiritualidad y Ley de Origen; naturale-
za y territorio; lengua y tradición oral; valores y convivencia; currículo y polí-
tica educativa, y comunidad y autonomía. Categorías que, en la tabla 1, apa-
recen ordenadas de mayor a menor, tanto en frecuencia como en densidad. 
Igualmente, cada una de ellas lleva a un ámbito emergente de explicación 
desde la visión occidental. 

Tabla 1. Categorías emergentes con su frecuencia y densidad

Categoría Frecuencia
Densidad por  
1.000 palabras Ámbito

Naturaleza y territorio 35 24,73 Medioambiental-territorial

Espiritualidad y Ley de Origen 28 19,79 Espiritual-cosmogónico

Rol docente y dinamización 21 14,84 Académico-escolar

Comunidad y autonomía 20 14,13 Sociocultural-comunitario

Lengua y tradición oral 16 11,31 Lingüístico-cultural

Valores y convivencia 15 10,60 Axiológico-ético

Currículo y política educativa 10   7,07 Político-educativo

Fuente: tomado y adaptado del software Atlas.ti, versión 7.2, formato Word 365.

El análisis cualitativo, basado en categorías y densidades semánticas, reve-
la que la educación no se concibe como un espacio aislado, sino como un 
proceso integral que conecta espiritualidad, territorio, lengua y valores comu-
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nitarios. Las categorías más frecuentes y densas son naturaleza y territorio, y 
espiritualidad y Ley de Origen, lo que destaca la importancia de la Madre 
Tierra y la Ley de Origen como pilares del currículo propio.

El gráfico indica que, en cuanto a frecuencia y densidad, las tres categorías 
principales son: 1. Naturaleza y territorio [frecuencia: 35; densidad: 24,73], 
donde los participantes del estudio T asocian el río y el equilibrio a la Madre 
Tierra, con sus pagos, ceremonias y uso racional de recursos; 2. Espiritualidad 
y Ley de Origen [frecuencia: 28; densidad: 19,79], que, en su cosmovisión, 
incluyen cuatro ciclos de formación (kunsamu3, kaku4 ánugwe5 y arunnamu6) 
y el papel de los mamus y 3. Rol docente y dinamización [frecuencia: 21; 
densidad: 14,84], donde los maestros actúan como agentes culturales vincu-
lando mamus, familia y aula. 

Sin embargo, un análisis más detallado revela que «currículo y política edu-
cativa» [frecuencia: 10; densidad: 7, 07] muestran claramente que la estructura 
educativa en la comunidad indígena de Kankawarwa está estrechamente rela-
cionada con su cosmovisión ancestral. Por otro lado, los participantes señalan 
que todo conocimiento debe ser validado mediante pagos y ceremonias que 
aseguren el equilibrio entre los seres humanos y la naturaleza. Esta visión se 
refleja en prácticas pedagógicas que combinan saberes ancestrales con criterios 
de sostenibilidad, fortaleciendo la protección del territorio y la biodiversidad.

3.	 La ley propia.
4.	 La interpretación.
5.	 El pensamiento.
6.	 La práctica.

Figura 2. Frecuencias y densidades de las categorías emergentes

Fuente: tomado y adaptado de Rincón (2000).

Fuente: tomado y adaptado del software Atlas.ti. versión 7.2, formato Excel 365.
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En relación con el ámbito emergente, denominado académico-escolar, se 
observa que el rol del maestro se resignifica al pasar de ser un transmisor de 
contenidos a asumirse como un dinamizador cultural, haciéndose mediador 
entre mamus, familias y escuela. Esta nueva función implica trasladar la ense-
ñanza más allá del aula, incorporando la práctica comunitaria y la espirituali-
dad como condiciones para el aprendizaje significativo que sostenga el plan de 
vida del ser iku.

Otra advertencia importante de los participantes iku es que la lengua mater-
na y la tradición oral son fundamentales para su identidad. Sin la preservación 
del ikun, la comunidad corre el riesgo de perder su esencia cultural y los valores 
transmitidos de generación en generación, como el respeto, la responsabilidad 
y la honestidad. Estos valores están integrados en los principios de «orden 
mayor», que guían una buena convivencia y fortalecen la ética del cuidado.

De igual manera, el análisis tuvo también el apoyo de los memos analíticos 
que recapitularon información fundamental por categoría, sintetizando patro-
nes y tensiones interpretativas detectadas en las voces de los participantes:

1.	 Naturaleza y territorio (medioambiental-territorial): la Madre Tierra y el 
equilibrio ordenan la relación con el entorno; el río se conceptualiza como 
«sangre de la Madre Tierra»; se advierten las consecuencias de romper el 
orden (talas, quemas, deslizamientos, avalanchas).

2.	 Espiritualidad y Ley de Origen (espiritual-cosmogónica): centralidad de la Ley 
de Origen y las cuatro fases (kunsamu, kaku, ánugwe, arunnamu), con paga-
mentos a la Madre Tierra como condición de validez del conocimiento. 

3.	 Rol docente y dinamización (académico-escolar): el docente aparece como 
dinamizador cultural, puente entre el mamu, la familia y la escuela, con 
práctica situada; la densidad refleja la importancia de la mediación y el 
aprendizaje in situ.

4.	 Comunidad y autonomía (sociocultural-comunitario): mamus, autoridades 
y Gunamu sostienen la continuidad y la multiplicación del legado; la auto-
nomía y la defensa del territorio son principios organizadores. 

5.	 Lengua y tradición oral (lingüístico-cultural): prioridad de la lengua ikun/
iku y la tradición oral como columna vertebral de la transmisión; alerta 
sobre desplazamiento lingüístico si la escuela no protege la raíz. 

6.	 Valores y convivencia (axiológico-ético): ética del cuidado (respeto, respon-
sabilidad, honestidad) vinculada al amor propio y a la paz; los valores 
integran el orden mayor; no son anexos. 

7.	 Currículo y política educativa (político-educativo): tensión entre MEN/PEC 
(formatos) y el sentido espiritual del currículo propio; riesgo de «llenar sin 
alma» si no media el acuerdo comunitario.

En consecuencia, el análisis de la información llevó a identificar que, en la 
comunidad indígena de Kankawarwa, se dan tensiones entre las exigencias que 
realiza el Estado colombiano y los documentos obligatorios que deben llevar las 
escuelas, como el Proyecto Educativo Comunitario (PEC) y la autonomía curri-
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cular indígena. En este sentido, los resultados develan el reclamo de los partici-
pantes para que se dé un diálogo intercultural que evite la instrumentalización 
del currículo y se perfile este como garante de la continuidad del legado ancestral. 
Estos hallazgos confirman que la educación propia se concibe como un espacio 
de resistencia y afirmación cultural, donde la escuela se presenta como la «casa 
grande», en la que se aprende lo que se es y se quiere seguir siendo.

5. Discusión 

Los hallazgos evidencian que los miembros de la comunidad educativa de 
Kankawarwa tienen una mejor comprensión del castellano, pero valoran 
mucho aprender en iku, ya que allí se refleja su identidad. De Sousa Santos 
(2013) advierte que la imposición del monolingüismo estatal causa epistemi-
cidio, es decir, la destrucción de formas de conocimiento en lenguas originarias. 
En el caso de iku, perder la lengua significaría también perder la espiritualidad, 
el pensamiento y la memoria colectiva. 

En este sentido, debido al encuentro de culturas en la escuela, el ikun y el 
castellano deben utilizarse de manera complementaria para fortalecer la lengua 
indígena y facilitar que los bunachu aprendan esta lengua, promoviendo así 
una comunicación intercultural efectiva, tanto en la escuela como en la comu-
nidad (Mendieta et al., 2020). Al hacer una extrapolación del caso de las 
comunidades quechuas y aimaras, donde desde los años noventa se ha promo-
vido la educación bilingüe intercultural como política, aunque aún persisten 
tensiones entre la instrumentalización estatal y los proyectos comunitarios 
(López, 2009). En todos los casos, la lengua se convierte en un territorio tanto 
político como epistémico. No es solo una herramienta para comunicarse: es la 
base desde la cual se interpreta el mundo. 

Otro aspecto relevante en el pueblo iku es el sentido que se le da a la espi-
ritualidad, que se constituye en el eje central de la educación, no solo como un 
elemento adicional o cultural, sino como base fundamental del proceso peda-
gógico. Bartolomé (2017) destaca que la espiritualidad es una dimensión 
pedagógica invisibilizada por los sistemas escolares occidentales, pero esencial 
en contextos indígenas. Walsh (2009) señala que, mediante el ejercicio de una 
interculturalidad crítica en estos escenarios de diversidad, se supera la racio-
nalidad moderna que ha separado lo espiritual de lo pedagógico. Los hallazgos 
en Kankawarwa apoyan esta idea, mostrando que la educación se entiende 
como un acto de sanación, equilibrio y cuidado, en el que el maestro también 
desempeña un papel de guía espiritual. 

Actualmente, algunas experiencias educativas interculturales en la región 
Caribe de Colombia demuestran cómo prácticas espirituales, como la parte-
ría y la medicina tradicional, se convierten en pedagogías vivas. En este sen-
tido, la educación no se reduce a la transmisión de conocimientos escolares, 
sino que se convierte en una praxis de resistencia frente a la imposición esta-
tal y, a la vez, en una estrategia de reexistencia para sostener el plan de vida 
indígena. Ante este avatar, el cabildo mayor José María Niño lo interpeló de 
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manera categórica: «Se habla del PEI (Proyecto Educativo Institucional), del 
PEC (Proyecto Educativo Comunitario), ahora de la educación propia, pero 
a última hora no está construido como se quiere construir» (Cabildo Iku, 
comunicación personal, 26 de octubre de 2016). Esta afirmación deja ver que 
la autonomía educativa no se juega únicamente en el plano administrativo, 
sino también en un nivel más profundo: la posibilidad de sostener un pro-
yecto cultural propio en medio de presiones homogeneizadoras. Paulo Freire 
(2022) recordaba que «la educación es un acto de liberación colectiva». Esta 
liberación, llevada a la Sierra Nevada de Santa Marta, se encarna en la afir-
mación de la Ley de Origen, en la defensa del territorio y en la transmisión 
de la espiritualidad.

No es un fenómeno aislado. En las comunidades mapuches de Chile, Quin-
triqueo y Torres (2012) documentaron cómo las escuelas rurales se convierten 
en lugares de disputa entre ser instrumentos del Estado y ser espacios de resis-
tencia cultural y educativa. De manera similar, en comunidades quechuas del 
Perú, Hornberger (2006) mostró que la escuela se utiliza estratégicamente para 
revitalizar el quechua frente al castellano, lo que resignifica su función educa-
tiva. Este hallazgo en Kankawarwa demuestra que la educación comunitaria es 
mucho más que instrucción: es una praxis política, cultural y espiritual. 

Por último, en este ejercicio dialéctico se llega a afirmar que para el pueblo 
iku el currículo toma sentido desde un enfoque intercultural que reafirme las 
dimensiones de la naturaleza, el territorio, la lengua, la Ley de Origen y, sobre 
todo, la espiritualidad que conlleva el equilibrio con los aprendizajes verdade-
ros. Es decir, que se aborda desde una perspectiva holística, donde se integran 
profundamente estos elementos o categorías consolidando un currículo propio, 
lo que marca una clara diferencia con el currículo hegemónico, en el cual estas 
categorías brillan por su ausencia o, en el mejor de los casos, son tratadas por 
separado. 

6. Conclusiones

La experiencia investigativa llevada a cabo en el pueblo iku, asentado en el 
resguardo de Kankawarwa, confirma que la educación comunitaria no es un 
accesorio del sistema educativo oficial, sino un proyecto integral de vida que 
articula lengua, espiritualidad, memoria, territorio y futuro. Lejos de ser un 
espacio subordinado, la escuela en la Sierra Nevada se convierte en un territo-
rio pedagógico donde se disputa la legitimidad cultural frente a las exigencias 
estatales y se sostiene la continuidad de la nación iku.

Los hallazgos permiten afirmar que la educación comunitaria:

—	Es una práctica de resistencia frente a la homogeneización cultural.
—	Constituye una estrategia de reexistencia para garantizar la pervivencia.
—	Reconoce la lengua como territorio político y epistémico en 20 años.
—	Asume el currículo como campo de disputa entre la legalidad y la legiti-

midad.
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—	Sitúa la espiritualidad en el centro del aprendizaje.
—	Piensa la educación como un proyecto intergeneracional.

Estas conclusiones, sin embargo, no se limitan a describir una experiencia 
local, sino que también aportan lecciones a tres niveles complementarios: en 
primer lugar, el trabajo devuelve a la comunidad una sistematización de sus 
propias voces, lo cual constituye un insumo para su autoafirmación. El proce-
so permitió escuchar a cabildos, mamus, docentes y estudiantes en un mismo 
relato, lo que fortaleció la memoria colectiva. Los iku encuentran aquí una 
validación de lo que han sostenido desde siempre: que la lengua y la espiritua-
lidad son pilares de su pervivencia. En segundo lugar, la experiencia de 
Kankawarwa plantea un desafío al reconocer la validez de las pedagogías ori-
ginarias, no como objeto de estudio, sino como interlocutoras epistémicas que 
contribuyen a construir una teoría educativa global. Y, en tercer lugar, la expe-
riencia iku resuena con debates regionales y mundiales sobre justicia social, 
inclusión educativa y descolonización del conocimiento, mostrando que las 
comunidades originarias no son receptoras pasivas de políticas, sino genera-
doras de propuestas con alcance universal.
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