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Resumen

El objetivo de este artículo de investigación es develar las concepciones del 
profesorado que integran una comunidad de practica intercultural a partir 
de las categorías: 1) origen y propósito de la comunidad; 2) relación entre 
conocimientos ecológicos tradicionales (cet) y conocimientos científicos esco-
lares (cce); 3) dinámica de la comunidad, y 4) actitudes de los profesores a 
través de un análisis hermenéutico apoyado en N-Vivo®. Teóricamente, se 
parte de las construcciones teóricas en torno a las comunidades de práctica, 
ampliando esta noción al contexto intercultural. La investigación es cualitativa 
con una perspectiva interpretativa. De este modo, los resultados indican que 
las categorías definidas a priori se encuentran interrelacionadas y permeadas 
por el origen cultural. A manera de reflexión final, en la actividad docente se 
logra identificar una tensión constructiva, entre los profesores de origen cultural 
diverso, que conlleva a un dialogo de saberes desde el contexto situado de la 
institución de Educación del Distrito Capital de Bogotá.

Palabras clave

concepciones; comunidades de práctica; diversidad cultural; enseñanza de 
las ciencias
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Abstract

The objective of this article is to reveal the conceptions of the teachers who are part of an intercultural 
community of practice based on the following categories: 1) Origin and purpose of the community; 
2) Relationship between traditional ecological knowledge (cet) and scientific knowledge schools (cce), 
3) Community dynamics; and 4) Teachers’ attitudes through a hermeneutical analysis supported by 
N-Vivo®. Theoretically, it starts from the theoretical constructions around communities of practice, 
extending this notion to the intercultural context. The research is qualitative with an interpretive 
perspective. In this way, the results indicate that the a priori defined categories are interrelated and 
permeated by cultural origin. As a final reflection on the teaching activity, it is possible to identify 
a constructive tension between teachers of diverse cultural origin, which leads to a dialogue of 
knowledge from the context of the Educational Institution of the Capital District of Bogota.

Keywords

conceptions; communities of practice; cultural diversity; science teaching

Resumo

O objetivo deste artigo é revelar as concepções dos professores que compõem uma comunidade 
de prática intercultural a partir das categorias, 1) origem e propósito da comunidade; 2) relação 
entre o conhecimento ecológico tradicional (cet) e o conhecimento científico escolas (cce); dinâmicas 
comunitárias; e 4) atitudes dos professores através de uma análise hermenêutica apoiada por 
N-Vivo®. Teoricamente, parte das construções teóricas em torno das comunidades de prática, es-
tendendo essa noção ao contexto intercultural. A pesquisa é qualitativa com perspectiva interpretativa. 
Desta forma, os resultados indicam que as categorias definidas a priori estão inter-relacionadas 
e permeadas pela origem cultural. Como reflexão final sobre a atividade docente, é possível 
identificar uma tensão construtiva entre professores de diversas origens culturais, o que leva a um 
diálogo de saberes a partir do contexto da Instituição de Ensino do Distrito Capital of Bogota.

Palavras-chave

concepções; comunidades de prática; diversidade cultural; ensino de ciências
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Introducción

Este artículo presenta resultados parciales de 
la investigación doctoral que se pregunta  
por las concepciones del profesorado en el  
interior de una Comunidad de Práctica Inter-
cultural (CoP-I) en enseñanza de las ciencias.

La diversidad cultural y étnica en Colom-
bia inicia su reconocimiento desde que la 
Constitución Política de 1991 establece en el 
artículo 7 que “el Estado reconoce y protege 
la diversidad étnica y cultural de la nación”. 
Antes, en la Constitución Política de 1886, la 
postura que prevalecía frente a lo cultural y 
lo étnico era homogenizante y excluyente. Lo 
anterior se constituye en un avance hacia el 
reconocimiento de la diversidad cultural y ét-
nica promoviendo, entre otros, el acceso a la 
educación para grupos minoritarios, un marco 
normativo regulado que garantiza su acceso a 
los derechos fundamentales como ciudadanos 
colombianos, como es el caso del derecho a 
la educación ([Const.], 1991, p. 10).

En ese mismo sentido, la Ley General de 
Educación (Ley 115 de 1994) en el artículo 47 
ordena “fomentar el interés y el respecto por 
la identidad cultural de los grupos étnicos”. 
Este artículo identifica que la educación debe 
incorporar aspectos relacionados con la cultura 
y los grupos étnicos, de modo que promueva la 
diversidad cultural en el contexto educativo co-
lombiano. Siendo la escuela el lugar donde 
converge y se configura como un escenario de 
encuentro de la diversidad de saberes y tradi-
ciones, de grupos culturalmente diferenciados, 
cuyos atributos de origen están dados, entre 
otros, por condiciones geográficas, económi-
cas, culturales, políticas e históricas.

 El Plan Nacional Decenal de Educación 
(pnde) 2016-2026, en lineamientos estratégi-
cos específicos establece “contemplar en los 
lineamientos curriculares aspectos relacio-

nados con la inclusión, la interculturalidad, 
el cuidado, la creatividad, la innovación, el 
emprendimiento, la interdisciplinariedad, la 
conciencia ambiental, el pensamiento crítico, 
la investigación y el desarrollo de las compe-
tencias básicas y ciudadanas” (Ministerio de 
Educación Nacional [men], 2016); también 
se enuncia la importancia de una ciencia es-
colar, con el propósito de educar ciudadanos 
responsables al interpretar y actuar de manera 
crítica frente a los fenómenos naturales. En 
ese orden de ideas, es importante que los 
profesores de ciencias naturales se interesen 
por el conocimiento intercultural contextua-
lizado (Molina, 2012b), pues al presentarse 
en el aula de clase tensiones interculturales 
los profesores pueden generar procesos de 
enseñanza de las ciencias más enriquecidos 
para los educandos.

A nivel de Bogotá, Colombia, la Secretaria 
de Educación del Distrito (sed) ha establecido 
políticas de inclusión de poblaciones étnicas 
o víctimas del conflicto armado, el derecho 
a una educación de calidad, con pertinencia 
cultural y un enfoque diferencial, respetando 
las costumbres, creencias y formas de vida 
acorde con el origen cultural de los educan-
dos. En particular, la Dirección de Inclusión e 
Integración de Poblaciones (diip) cuenta con la 
línea “Educación intercultural y grupos étni-
cos, y pedagogías de la memoria histórica”1; 
focalizada en abordar y visibilizar la relación 
existente entre la escuela y el contexto urbano 
de los estudiantes pertenecientes a distintos 
orígenes culturales. Así mismo, la sed cuenta 
con el programa de “Construcción de saberes: 
educación incluyente, diversa y de calidad 

1 La línea de “Educación intercultural y grupos étnicos” 
busca fortalecer en las instituciones procesos de educa-
ción intercultural con y desde las comunidades étnicas, 
que permitan la garantía y el ejercicio de los derechos 
individuales y colectivos de los pueblos indígenas, afro-
colombianos, negros, raizales, palenqueros y rom (comu-
nidad gitana), que han sido sistemáticamente vulnerados 
e invisibilizados en la escuela tradicional.  
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para disfrutar y aprender”2, que tiene como finalidad el reconocimiento de la 
diversidad étnica y cultural, y el desarrollo de procesos pedagógicos que permi-
tan aprendizajes contextualizados, acorde a las particularidades socioculturales 
de niños, niñas y jóvenes pertenecientes a grupos culturalmente diversos que 
habitan en la ciudad.

Bogotá, la capital de Colombia, reúne la mayor cantidad de colombianos 
y extranjeros de diversos orígenes culturales. Según datos de la Organización 
Nacional Indígena de Colombia (onic) (Tobón, 2015), existen 102 comunidades 
indígenas, de las cuales 18 se encuentran en peligro de desaparecer. El fenómeno 
de desplazamiento interno en Colombia, por diferentes razones (conflicto arman-
do, despojo de tierras, narcotráfico, extracción minera y energética, agroindustria, 
entre otros), ha hecho migrar a 6 379 indígenas desde diferentes territorios o 
ciudades (onic, 2015). Según la Alcaldía Mayor de Bogotá, en el Distrito Capital 
los inmigrantes indígenas se encuentran distribuidos en diferentes localidades 
de la ciudad; los muiscas en Bosa y Suba; los inga en la Candelaria y Santa Fe; 
los kichwua en Engativá; los ambiká-pijao en Usme, Rafael Uribe Uribe y Ciudad 
Bolívar y los páez Nasa en Kennedy. (Connectas, 2019).

En el sistema educativo de Bogotá, la evidencia señala que se encuentran 
registrados, matriculados y activos estudiantes de distintos orígenes indígenas 
como: muisca, pijao, inga, embera katío, embera chamí, wounaan, nasa, pasto, 
huitoto, misak, kankuamo y yanacona, entre otros. Lo anterior muestra que en las 
escuelas se aproxima un proceso de inclusión de grupos socioculturales, lo cual 
incrementa la diversidad de saberes en la escuela, esto contribuye a la configu-
ración de un ambiente propicio para la interacción intercultural, y fuerza lo que 
se ha denominado el “cruce de fronteras culturales” (Molina y Mojica, 2013); 
lo expuesto es un precedente que lleva a configurar espacios que permitan la 
interacción, valoración de diversas y diferentes visiones de mundo que pueden 
entrar en diálogo en el ámbito escolar (Molina, 2012).

Lo anterior permite entretejer interacciones y favorecer la construcción de 
nuevos significados sin desligitimizar los conocimientos de base que tienen los 
sujetos acorde con su origen cultural, que han construido y configurado como 
parte de su identidad y pertenencia a una comunidad. Para el caso particular 
de la enseñanza de las ciencias naturales, Molina (2010a) anota que se deben 
considerar como un potencial los diversos factores interculturales y no ser 
vistos como un obstáculo a la hora de enseñar ciencias. Por lo anterior, se 
espera lograr la comprensión de la naturaleza al relacionar los conocimientos 
tradicionales (cet) y científicos escolares (cce) (Molina, 2010; Molina y Mojica, 
2013; Melo Brito, 2020; Moreno-Salamanca, 2018). 

2 Garantizar a los niños, niñas y jóvenes pertenecientes a los grupos étnicos que habitan en la ciudad 
el goce efectivo de su derecho a la educación de calidad, del acceso y la permanencia en el sistema 
educativo y del desarrollo de procesos pedagógicos que les permitan aprendizajes universales en el 
ejercicio de sus particularidades socioculturales.
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Comunidades de práctica 
interculturales

La conceptualización de los elementos que 
constituyen una comunidad de práctica (CoP), 
están apoyados en los planteamientos de 
Wenger (1998), quien es considerado uno 
de los principales exponentes del desarrollo 
conceptual, de la conformación y de la diná-
mica de las comunidades de práctica. 

Las CoP tienen componentes fundamenta-
les denominados significado, práctica, comuni-

dad e identidad; los cuales están asociados al 
aprendizaje (ver figura 1). El significado, como 
la capacidad de experimentar e interactuar 
con el mundo; la práctica, entendida como la 
forma de referirse a los recursos, marcos, pers-
pectivas histórico-sociales compartidos que 
sustentan el compromiso mutuo de acción; la 
comunidad relacionada con las configuracio-
nes sociales en las que se define el colectivo y 
se reconoce como competente; y la identidad 
trata de cómo el aprendizaje transforma a 
quienes la componen (Wenger, 1998). 

Figura 1. Atributos de una comunidad de práctica

Fuente: Wenger (1998).

 Este análisis proporciona el soporte para 
plantear la configuración de una CoP-I, la cual 
se asume como un colectivo de profesores, 
con un liderazgo distribuido acorde con sus 
potencialidades, reunidas con un conjunto de 
propósitos educativos que consideran como 
elemento la diversidad cultural, en un contexto 
específico; profesores que comparten un con-
junto de significados, mantienen una comuni-
cación e interacción activa y asertiva en pro de 
aprender, transformarse y proponer prácticas 
educativas para su contexto provenientes de la 
investigación, la innovación o la experiencia. 

El origen de la CoP-I está mediado por 
la cercanía, empatía, formación académica, 
experiencia y el reconocimiento de sus inte-
grantes. Se asume el aprendizaje como un 
proceso social, en el cual la interacción y la 
participación de los miembros se constituyen 
en factores esenciales para su existencia y 
desarrollo, el tejido social que se establece 
se construye desde el diálogo de saberes y la 
interdisciplinariedad. La participación de todos 
sus integrantes y el reconocimiento de las di-
ferentes individualidades que hacen parte de 
la CoP-I es fundamental, de esta manera se 
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dinamiza la construcción y reconstrucción de una identidad de la comunidad y 
se determinan las diferentes formas que orientan el modo de trabajo y los roles 
de sus integrantes. 

Las CoP-I tienen algunos elementos diferenciadores según si están confor-
mados por áreas de conocimiento o si son interdisciplinarias. En el caso de la 
enseñanza de las ciencias naturales en Colombia Molina et al. (2014, p. 158) 
plantean que, “tanto las ciencias naturales como su enseñanza, se constituyen en 
relación con el contexto social y cultural” con especial énfasis en una perspectiva 
intercultural (Molina, 2000; Molina et al., 2017). En ese mismo sentido, Lederman 
(2007) señala que el conocimiento se origina en la interacción social, y por lo 
tanto los roles de la cultura, las prácticas sociales y los valores son centrales y 
no secundarios en la construcción de conocimiento. 

En la configuración de las CoP-I, comprender el papel con el que participan 
el colectivo de profesores se constituye en un elemento de análisis de la comuni-
cación y de la interacción. En el contexto del ámbito educativo propiciado por la 
pandemia debido a la Covid-19, los espacios presenciales se vieron abruptamente 
interrumpidos. Esta situación de anormalidad de la presencialidad conllevó una 
“virtualidad”, en la que se transpone la comunicación y la interacción a esta esfera 
para mantener viva la CoP-I. Lo anterior presupone que es vigente hablar de 
CoP-I tanto presenciales o virtuales como las que se han generado por efectos 
de la pandemia, en donde la escuela, en particular el profesorado, se vio en la 
necesidad de apoyarse en recursos tecnológicos que posibilitan la comunicación, 
interacción, colaboración y actividades de manera sincrónica o asincrónica; lo 
anterior es un reto para la educación, e invita a repensar la escuela de hoy.

Concepciones del profesorado de ciencias

Las concepciones del profesorado de ciencias se basan en categorías teóricas  
(1. origen y propósito de la comunidad, 2. relación entre conocimientos ecológi-
cos tradicionales (cet) y conocimientos científicos escolares (cce), 3. dinámica de 
la comunidad y 4. actitudes de los profesores) sobre una comunidad de práctica 
con una perspectiva de la diversidad cultural (CoP-I) y la necesidad de entender 
la práctica localizada en contextos culturales específicos.

Según los planteamientos de Geertz (1987), las redes de significados públicos 
se proporcionan desde las culturas, en donde se enfatiza la comprensión de una 
interpretación desde la perspectiva del otro. El diálogo es considerado como un 
factor ambiguo y es por esto que se da la importancia de que las palabras tengan 
un significado desde el conocimiento de su contexto, esto propicia un espacio 
para dilucidar las experiencias, las creencias, los saberes, los conocimientos, 
dándoles sentido. Igualmente, se entiende que “el pensamiento humano es en-
tendido como una actividad pública y no, o por lo menos no fundamentalmente, 
como una actividad privada” (Geertz, 1987, p. 63).
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Se busca articular cuáles son las concep-
ciones de los contextos culturales diferenciados, 
de modo que no se entiendan solo como pro-
ductos mentales o construcciones simbólicas, 
sino también como interacciones sociales y 
culturales, con las que se den diversas formas 
de comunicación para entender la realidad 
(Bustos, 2017; Bustos y Molina, 2020). 

Con respecto a la relación de las con-
cepciones con la cultura, encontramos que 
se entiende que la cultura es “un sistema de 
concepciones heredadas expresadas en formas 
simbólicas por medio de las cuales los hombres 
se comunican, perpetúa y desarrollan su cono-
cimiento de la vida y sus actitudes con respec- 
to a esta” (Geertz, 1987, p. 20). Es necesario 
comprender o entender el mundo, entonces, 

se da la importancia de conocer las concep-
ciones que cada grupo de personas tiene, así 
como destacar las interacciones que tienen con 
él. Esto implica considerar las perspectivas de 
los ethos y cosmovisiones de los individuos en 
función de su participación en comunidades 
culturalmente diferenciadas.

De esta manera, las concepciones del 
profesorado y sus acciones profesionales se 
pueden clasificar en: internalistas, referidas a 
la presentación de conocimientos de carácter 
cientificista y contextual, permeadas por sus 
concepciones académicas; externalistas, re-
feridas a los conocimientos validados por lo 
cultural, lo social, mediadas por el contexto. 
Lo anterior se puede organizar como aparece 
en figura 2. 

 
Figura 2. Concepciones. Grupo de Investigación Intercitec

Fuente: elaboración propia a partir de Molina et al. (2014).

En el enfoque seleccionado, se identi-
ficaron investigaciones en relación con las 
concepciones de los profesores, las cuales han 
sido trabajadas en proyectos ejecutados por el 
Grupo de Investigación Intercitec, (Molina et al.,  
2014), tesis doctorales (Sanabria, 2022; 

Castaño Cuellar, 2020; Molina, 2000; Bustos 
y Molina, 2020; Suárez, 2016, Bustos, 2017; 
Pérez, 2016 y Parsons, 2022), con resultados 
que aportan a la línea de investigación en-
señanza de las ciencias, contexto, diversidad 
y diferencia cultural del grupo Intercitec.
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Se han identificado distintas investigaciones en el contexto colombiano que 
enfatizan en las diferentes posturas sobre la relevancia del contexto cultural, se 
dan los siguientes estudios:

a. Concepciones y acción docente. Se da la relación entre la interpretación 
y comprensión del pensamiento de los estudiantes, acudiendo a sus orí-
genes culturales en Bustos (2017), Molina (2000, 2002, 2007, 2011), 
Molina et al. (2014), Molina (2005); Venegas (2009, 2011, 2013).

b. Concepciones o actuaciones del profesor de ciencias. Atendiendo a 
diferentes contextos, en Castaño Cuellar (2020), Aristizábal (2014), 
Suárez (2016), Parsons (2022), Sanabria (2022) y Zapata (2015).

c. Concepciones de la selección de contenidos. En los que se evidencia el 
papel relevante del contexto en Martínez et al. (2013) y Pérez (2016). 

En concordancia con lo anterior, se plantea la necesidad de considerar 
distintas perspectivas sobre el conocimiento de las ciencias, esto debido a la 
diversidad cultural que presentan los estudiantes y los diferentes contextos 
culturales en los cuales se enseñan (Cobern, 1991, 1996; Cobern y Loving, 
2001; Aikenhead, 2006). En Molina et al. (2014) se cita el modelo de Yuen 
(2010), basado en la sensibilidad intercultural, en el cual se evidencian las 
perspectivas contextuales en la discusión sobre las concepciones de los pro-
fesores, además, de aspectos como la conciencia, actitudes, sensibilidad y 
comportamiento del profesorado.

Metodología

En relación con lo anterior, las concepciones surgen a partir de las relaciones 
e interacciones sociales, por lo tanto, son las maneras y acuerdos o formas en 
que los integrantes de la comunidad se comunican; esto es posible a partir de 
algunas negociaciones y consensos de sus integrantes.

A continuación, se describen los elementos que hacen parte de la metodo-
logía seguida en la investigación y que da cuenta de este documento.

Enfoque 

Para comprender las concepciones de los profesores que integran una CoP-I, es 
necesario remitirse al enfoque metodológico, orientado a develar las concep-
ciones, creencias o representaciones de los sujetos, a través de la mediación 
ofrecida por el significado; esta teoría se fundamenta en el individuo “como sujeto 
pragmático que interpreta, predice y planea, inmerso en un contexto sociocul-
tural que confiere significado a sus representaciones y acciones” (Rodrigo et al., 
1993). Lo anterior lleva a considerar el significado compartido por los sujetos 
de un colectivo como un elemento de mediación que permite aproximarse a 
comprender al colectivo de sujetos. 
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Proceso metodológico

Esta investigación se desarrolló en fases (ver 
figura 3) y en cada una, el proyecto avanzó 

desde el levantamiento y análisis de la infor-
mación para la construcción de las categorías 
hasta el análisis de la información obtenida a 
partir de las entrevistas realizadas.

 
Figura 3. Fases del proceso metodológico

Fuente: elaboración propia.

Las fases se enuncian a continuación:

1. Fase 1- Mapeamiento bibliográfico 
informacional (mBi) (Molina et al., 
2012a) . Se organiza y analiza la in-
formación de los años 2000 a 2020 
de algunas bases de datos (Springer 
Link, Web of Sciencie, ProQuest, 
Scopus, Oxford Academic, Eric, 
Scielo, Dialnet y Redalyc), con tres 
idiomas (español, inglés y portugués). 
Lo anterior con el fin de definir teóri-
camente las cuatro categorías.

2. Fase 2 - Construcción y validación 
de las situaciones elicitadoras. Se 
propone y valida un protocolo para 
las entrevistas semiestruturadas a los 
integrantes de las CoP-I, sin embargo, 
en este documento no se mencionan 
dado que no hace parte del objetivo 
del mismo. 

3. Fase 3 - Selección de las comunida-
des. Las comunidades educativas 
seleccionadas por el estudio son por 
conveniencia y mutuo acuerdo, las 
cuales se deben ajustar a una CoP-I.

4. Fase 4 - Realización de las entrevistas. 
Se procede a aplicar las entrevistas a 
los integrantes de las CoP-I, acorde 
con el protocolo definido. Para los in-
tereses de este documento se muestran 
algunos de los apartados realizados 
en una entrevista general realizada 
a todo el equipo de profesores de la  
ied antes de iniciar el proceso de in-
vestigación con el fin de conocer su 
acción docente y las características 
de la institución educativa.

5. Fase 5 - Procesamiento y análisis de 
la información. Se realizó la trans-
cripción y posterior análisis tomando 
como referencia las categorías pre-
viamente establecidas, con el apoyo 
del software N-Vivo®.

Instrumento

El protocolo estricto y riguroso que se siguió 
para el diseño construcción y validación de la 
entrevista se desarrolló acorde con los proto-
colos previamente establecidos. Se plantearon 
las situaciones elicitadoras (Molina, 2012a; 
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Suárez, 2016), su validación fue por pares (docentes activos, doctorandos acti-
vos en la línea de investigación) y expertos (doctores vinculados al campo de la 
diversidad cultural). Adicionalmente, se realizó una entrevista (general) a manera 
de pilotaje la cual fue analizada con las categorías a priori definidas para el 
estudio, la cual se presentan en este artículo. 

Procesamiento de información 

Las entrevistas son grabadas en video, posteriormente son transcritas en Ms. 
Word ®, se llevan al software NVivo®, desarrollado para apoyar el análisis de 
investigaciones de corte cualitativo. A partir de la frecuencia de palabras, se 
permite identificar conceptos más relevantes que emergen, como un elemento 
identificador y reiterativo en cada uno de los momentos de la entrevista (Chávez 
et al., 2013; Sabariego-Puig, 2018). 

El caso en estudio 

La CoP-I analizada está en una institución educativa distrital (ied), de carácter 
público, ubicada en Bogotá en la localidad 19, Ciudad Bolívar; específicamente 
en los barrios Vista Hermosa, La Estrella, Arborizadora y Arabia. Allí conviven 
cerca de 350 familias pertenecientes a la comunidad wounaan3 y pijao. En 
esta localidad está el mayor número de indígenas matriculados en Bogotá. En esta 
ied convergen estudiantes de diversos contextos culturales (urbano, mestizos, 
wuanaan y extranjeros). Se ha construido durante años un espacio de inclusión, 
donde la dinámica escolar busca respetar y compartir la identidad e historia de 
todos los miembros que integran la comunidad educativa. 

La ied tiene dos jornadas (mañana y tarde), en las que están los niveles 
preescolar y básica primaria (sede a) y básica primaria y secundaria (sede b). En 
total, para el 2019, son 167 estudiantes de comunidades indígenas, 158 son 
waunaan (126 en primaria y 32 en secundaria) y 9 de origen pijao (6 en primaria 
y 3 en secundaria) todos estudian en la jornada de la tarde. 

El cuerpo docente de la CoP-I está constituido por 1 directivo docente, 1 
coordinador académico, 1 orientadora, 7 apoyos culturales, 24 profesores (12 en 
primaria y 11 en bachillerato), distribuidos en las áreas de Matemáticas y Física 
(2), Ciencias Naturales (2), Lengua Castellana (1), Inglés (1), Educación Física (1), 
Ciencias Sociales (2), Música (1) e Informática (1).

Los apoyos culturales pertenecientes a la comunidad wounaan acompañan 
los procesos educativos a través de acciones pedagógicas que retoman las cos-
movisiones, saberes propios y prácticas culturales (bailes, rogativas, pintura 
corporal, entre otras), los cuales dialogan con los conocimientos de la escuela 
y construyen espacios de convivencia para reafirmar la identidad cultural de los 

3 También se denominan como waunana, wounaan, noanamá, waumeu.
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estudiantes, su mayor aporte es mantener la 
lengua y las costumbres propias de los estu-
diantes de origen cultural diverso.

Resultados y análisis 

El conocimiento y la práctica de los profesores 
integrantes de la CoP-I son una construcción 
y resultado de su formación y experiencia, 
es preciso resaltar la complejidad de los 
procesos de comunicación, el desarrollo de 
propuestas de innovación en el aula, el trabajo 
colaborativo entre pares y la conformación de 
identidad, sentido de pertenencia y el papel 
protagónico del profesor como parte activa 
de la enseñanza y el aprendizaje en contextos 
culturalmente diferenciados. 

 En la figura 4 se muestran los resultados 
de la entrevista realizada al colectivo de pro-
fesores de la CoP-I (pilotaje).

 

Figura 4. Entrevista reunión ied N-Vivo10®

Fuente: elaboración propia.

Con respecto a las concepciones en el 
colectivo del profesorado en relación con las 
cuatro categorías establecidas, se encuentran 
algunas concepciones al respecto:

a.  Origen y propósito de la comunidad. 
Estudia los compromisos individuales 
y colectivos (Tomassini, 2000; Wenger, 
2010; Barragán, 2015) a partir de las 
características dominio, comunidad  
y práctica permite abordar el origen y  
propósito de una CoP-I. El domino 
habla de las razones que los reúne, 
la comunidad refiere a las relaciones 
establecidas y la práctica refiere las 
acciones que desarrollan como CoP-I, 
requiere reconocer los compromisos 
individuales y colectivos (figura 5).

 

Figura 5. Categoría Origen y propósito  
N-Vivo10®

Fuente: elaboración propia.

 La CoP-I se ha configurado de di-
ferentes formas que sobrepasan las 
decisiones y la formación de sus 
integrantes. Para el profesor citadi-
no, formado en una institución de 
educación superior, declara: “Yo no 
he estudiado ni la universidad me 
formó de cómo enseñar o articular 
la educación propia con los estu-
diantes” [Pedro, 2019, (línea 4)]; 
indica que no tiene formación para 
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incorporarse a trabajar con comunidades culturalmente diversas, en 
tanto que el profesor de origen no citadino describe que “en el 2015, 
pues, empecé a trabajar con la dirección de inclusión, en la Secretaria 
de Educación del Distrito (sed), como apoyo cultural” [Fredy, 2019, 
(línea 8)]. Este origen de los profesores tiene una incidencia directa en 
la forma en que abordan las diferentes acciones o actividades con los 
estudiantes. Pedro, al comparar el trabajo con los estudiantes, señala 
que “trabajar con los estudiantes indígenas, entonces, es totalmente 
diferente” [Pedro, 2019, (línea 12 )], por lo que para él implica entrar 
a reconocer al otro como un elemento necesario para entablar un diá-
logo colectivo debidamente reglado, de modo que lleve al desarrollo 
de las diferentes acciones educativas en conjunción con los demás 
integrantes; la decisión de participar activamente en las diferentes 
actividades y momentos parte de una decisión voluntaria del inte-
grante que puede pasar por una predisposición frente a su actividad 
para lograr entender lo que plantea Pedro cuando dice, “pues hay los 
grupos de profesores están como sectorizados, si bien hay un grupo 
de profesores que están siempre dispuesto al cambio y venga a ver 
que hacemos y trabajemos y los otros solamente quieren hacer lo de 
siempre” [2019, línea 17]. Comprender una CoP- I, y en particular, 
aquellas que abordan la enseñanza de las ciencias desde el contexto y 
la diversidad cultural, requiere conocer el origen y propósito de estas, 
así mismo la manera como se logran materializar en las estrategias ne-
cesarias en pro de alcanzar los propósitos y objetivos comunes, tratar las 
tensiones, acuerdos y desacuerdos, explícitos e implícitos, en las aulas 
y en las instituciones educativas.

b. Relación entre los conocimientos cce y cet. Los integrantes de la CoP-I 
que trabajan en contextos de diversidad cultural buscan establecer 
las relaciones entre los conocimientos ecológicos tradicionales (cet) y los 
conocimientos científicos escolares (cce), y siendo el aula el escenario 
en el que estos confluyen, es allí donde se espera identificar cómo in-
teractúan cce con el cet en los diferentes momentos de las actividades 
escolares tales como la planeación, ejecución y evaluación (Tomassini, 
2000; Aikenhead y Jegede, 1999; Lee, 2004; Walsh, 2005; Giraldo y 
Atehortúa, 2010; Molina et al., 2014) (figura 6).
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Figura 6. Categoría Relaciones entre 
conocimientos N-Vivo10®

Fuente: elaboración propia.

El profesor citadino menciona “los sabe-
res ancestrales pueden tener más enseñanza 
en las escuelas” [Fabio, 2019, (línea 6)]; 
lo anterior como un reconocimiento a los 
aspectos culturales y la diversidad de cos-
movisiones, la profesora Ana manifiesta “la 
interculturalidad tiene que ver como con el 
intercambio, la interacción, la comunicación 
entre personas” [2019, (línea 9)]. Algunos 
elementos que plantean los profesores están 
presentes en la planeación y en las propuestas 
de aula “los conocimientos ancestrales de 
nosotros, de los pueblos indígenas, como no 
están registrados todos porque son de tradi-
ción oral… con los profesores los valoramos 
en la escuela” [Fredy, 2019, (línea, 11)], y 
“comprendo que cada alumno tiene una 
cultura, por lo que debe ser abierta y sen-
sible” [María, 2019, (línea 12)]. Lo anterior 
permite comprender cómo se entretejen y se 
relacionan los cce y cet al tener en cuenta las 
cosmovisiones de los integrantes de la comu-
nidad educativa, los profesores de las CoP-I 
reconocen su dinámica de trabajo en contexto 
de diversidad cultural, “nosotros debemos 

publicar o sistematizar nuestras prácticas, por-
que precisamente son experiencias, y digamos 
en el campo de nosotros” [Ana, 2019 (línea 
9)]. En las CoP-I es fundamental el sentido de 
pertenencia y la identidad de sus integrantes, 
en relación con los propósitos que las originan 
y en cómo se enfocan las relaciones entre 
conocimientos.

c. Dinámica de la CoP-I. Se orienta a 
develar cómo es la organización, la 
interacción y en general la forma en 
que se comporta la comunidad, pro-
fesores y estudiantes, en las diferentes 
actividades escolares. Las CoP-I, 
para su convivencia y desarrollo, 
establece acuerdos, define roles de 
sus integrantes, organización de es-
pacios, tiempos de trabajo; así como 
algunas reglas, implícitas o explícitas, 
para proponer, discutir, manejar las 
diferencias y en general todos los ti- 
pos de interrelaciones (Cobern y 
Loving, 2001; Niño El-Hani y Sepúl-
veda, 2006; Niño El-Hani y Mortimer, 
2007; Díaz Barriga, 2006) (figura 7).

 

Figura 7. Categoría Dinámica N-Vivo10®

Fuente: elaboración propia.
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 En el interior de la CoP-I se presentan diferentes perspectivas y propuestas, 
donde es fundamental la cultura en el aprendizaje “… el propósito 
siempre es mantener la identidad cultural en el contexto de ciudad…”. 
[Fredy, 2019, (línea 13)], así mismo, la profesora Adriana manifiesta 
“los días sábado desde junio realizamos acompañamiento a los es-
tudiantes de la comunidad Wounaan…” [2019, (línea, 18)] para el 
colectivo de profesores es un compromiso acompañar los procesos 
académicos de los estudiantes en la ied. En los procesos de organi-
zación y regulación se identifica la preocupación por el desarrollo de 
una propuesta de aprendizaje contextualizada por ejemplo cuando se  
menciona “tenemos que replantear mucho lo venimos haciendo des-
de el año pasado incluso nuestros planes de estudio [Fredy, 2019, 
(línea 19)]”, continúa en esa mismo sentido diciendo que “no hemos 
replanteado el currículo… para ellos un algoritmo no tiene tanta 
relevancia […], por ejemplo, enseñar las matemáticas a través de un 
tejido de una pulsera, entonces, toca replantear lo que hacemos en 
clase” [Fredy, 2019, (línea 23)], adicionalmente señala: “Nosotros 
podemos trabajar colectivamente, inclusivamente, esos conocimientos 
para poder enseñarlos a los estudiantes con una buena pedagogía” 
[Fredy, 2019, (línea 17)]. La relación cultura y CoP-I permite abordar, 
entender y vivenciar la conceptualización del otro como mirada hete-
rogénea, admitiendo una configuración personal con y desde el otro, 
se hace en colectivo, evidenciado en las tramas de significado que 
teje en la constitución de la propia realidad (Molina, 2005; Geertz, 
2003). El aprendizaje se da desde la perspectiva social del aula en la 
clase, donde se evidencian los acuerdos, la negociación de significa-
dos, incertidumbre, entre otros; con lo cual se construyen propuestas 
del colectivo de profesores materializadas en estrategias didácticas 
innovadoras y contextualizadas.

d. Actitudes de los profesores. Se pretende determinar las características 
que subyacen en los profesores para atender todos elementos que inter-
vienen en las actividades escolares de las CoP-I. Elementos tales como 
el aprendizaje, la enseñanza, las acciones, las interacciones, el otro en 
sus diferentes dimensiones (personales, académicas y profesionales), el 
cce, cet entre otros. En las CoP-I se busca propiciar la participación y 
el trabajo colaborativo, se evidencia el reconocimiento del otro (Chinn, 
2012; Molina, 2012a) (figura 8).
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Figura 8. Categoría Actitudes N-Vivo10®

Fuente: elaboración propia.

 En el diálogo con los profesores de la 
CoP-I, se reconoce cómo sus actitudes están 
relacionadas con la labor que desempeñan, 
la cual se ha configurado desde un desarro-
llo tanto individual como colectivo, con una 
visión novedosa, amplia, dinámica y concreta 
de su quehacer profesional. La mayoría de los 
profesores ven en la formación avanzada y 
en la actualización permanente la posibilidad 
para comprender las cosmovisiones de los 
estudiantes y sus orígenes culturales diversos, 
para de esta manera proponer estrategias de 
aprendizaje contextualizadas, como lo men-
cionan en la reunión, “los maestros en este 
tiempo, nos hemos venido formando […], con 
maestrías, con su profesionalización” [Pedro, 
2019, (línea 3)]; indicando la importancia 
en la formación para comprender y realizar 
el trabajo con comunidades culturalmente 
diversas. En este mismo, “valorando los 
conocimientos, todo lo que ellos tengan del 
mundo, involucrando todos los conocimientos 
ancestrales, científicos, conocimientos occi-
dentales, todo eso, porque todo eso es lo 
que necesitan nuestros estudiantes aprendan” 
[Pedro, 2019, (línea 23)]. Sin embargo, una 
dificultad que todavía persiste es el idioma, 

“lo más difícil en los estudiantes de la co-
munidad wounaan en el aula de clase es el 
idioma, siento que puedo explicar cualquier 
temática, porque no es tanto de hacerme en-
tender desde mi disciplina, sino de que no 
entiende en el idioma que le estoy hablando” 
[Pedro, 2019, (línea 34)]. La complejidad y el 
reconocimiento de la coexistencia de los diver-
sos orígenes culturales de los estudiantes de la 
ied, que viven y conviven en el espacio escolar, 
pasan por obstáculos propios del lenguaje y 
su significado acorde con el origen cultural.

Reflexiones finales

Las concepciones en la CoP_I se encuentran 
las cuatro categorías propuestas: 1) origen y 
propósito, 2) relación entre el conocimiento 
ecológico tradicional y conocimiento científico 
escolar, 3) dinámica de la CoP-I y 4) actitudes de  
los profesores. Estas categorías están interre- 
lacionadas y permeadas por las dinámicas 
de participación y de trabajo colaborativo del 
colectivo de profesores; presentan una postura 
reflexiva en torno al proceso de formación de 
los estudiantes de origen cultural diverso en la 
ied y en particular de la comunidad wuanan. 

En relación con los elementos que consti-
tuyen la CoP-I en el caso de estudio, se puede 
mencionar:

El dominio del colectivo de profesores está 
y ha venido construyendo propuestas tanto 
individuales, como grupales, para compren-
der las cosmovisiones, la identidad y la riqueza 
ancestral del pueblo wounaan, de la misma 
manera que para los integrantes de la comu-
nidad educativa ied de origen cultural diverso.

La comunidad se centra en lograr los ob-
jetivos de alcanzar una educación de calidad 
y que, posibilite en las aulas, espacios de cre-
cimiento, visualización y fortalecimiento de la 
interculturalidad en el interior de la comunidad, 



187

N
o  5

4 
• 

Se
gu

nd
o 

se
m

es
tre

 d
e 

20
23

 •
 p

p.
 1

72
- 1

91
 

IS
SN

 2
66

5-
31

84
 im

pr
es

o 
• 

IS
SN

 2
32

3-
01

26
 W

eb
T

E
D

a partir de un proyecto educativo que permita la visibilidad de la riqueza cultural 
acorde con las necesidades en el interior de la CoP-I.

La identidad a partir del conocimiento del contexto cultural de los estudian-
tes. El colectivo de profesores ha pensado y repensado el diseño y desarrollo 
de escenarios pedagógicos y didácticos en la enseñanza de las ciencias que 
abordan la diversidad cultural. 

La práctica se construye a partir de dar solución a la necesidad de repensar 
una educación intercultural, que favorezca el diálogo de saberes.

Como se puede evidenciar en la CoP-I y, en particular, en el grupo de pro-
fesores del ied, vivencian en su construcción pedagógica y didáctica los plan-
teamientos del Ministerio de Educación Nacional, en relación con los principios 
fundamentales en la diversidad y la interculturalidad (men, 2016, p. 56); sin 
embargo, se observa que algunos profesores de la ied presentan complejidad 
al enfrentarse a compromiso y acción frente a la diversidad. Del mismo modo, 
esta complejidad está asociada a la acción profesional, en la que se reconoce la 
relación dinámica que se teje entre la comunidad educativa, las diferentes culturas 
y la identidad de pertenecer a un colectivo de profesores con una propuesta 
educativa que valora el contexto, la diversidad y la diferencia cultural.
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