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RESUMEN

La presente investigacion tuvo como propdsito generar un modelo curricular multicultural y
multilingilie para dos instituciones educativas de Barranquilla, Colombia, que respondiera a las
particularidades lingliisticas y culturales del Caribe colombiano (espaiol, inglés y wayuunaiki).
El estudio se sustent6 en el enfoque critico social, desde la pedagogia critica (Freire, 1970), la
interculturalidad critica (Walsh, 2009; Mignolo, 2024), el multilingtiismo (Ellis, 1994; Lambert,
1975) y la perspectiva decolonial del lenguaje (Maldonado, 2025). La metodologia enmarca los
postulados de la Investigacion-Accion Participativa, segin los aportes de Fals (1987), lo que
permitié la participacion de docentes, estudiantes y comunidad participante en las fases de
diagnostico, disefio, implementacion, reflexion y evaluacion. Para la recoleccion de informacion
fueron empleadas técnicas como entrevistas semiestructuradas, grupos focales, observacion
participante y talleres colaborativos. La aplicacion de instrumentos acordes a la metodologia
permitid la obtencion de los resultados que evidenciaron percepciones diversas frente al
multilingiiismo, asi como tensiones en la apropiacion de las lenguas en el aula. A partir del andlisis
y la triangulacion de la informacion (Denzin, 1978), la identificacion de categorias relacionadas
con la identidad, la inclusién y el didlogo de saberes. Como conclusion, se diseiid un modelo
curricular que articula los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional con los saberes
comunitarios, promoviendo la valoracion de las lenguas ancestrales (SEIP, 2025) y el aprendizaje
significativo. La implementacion favorece practicas educativas mas inclusivas, contextualizadas
y transformadoras, constituyéndose en una alternativa pertinente para contextos multiculturales y
multilingties.

Descriptores: curriculo educativo, multilingiiismo, multiculturalidad, interculturalidad critica.
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ABSTRACT

The purpose of this research was to generate a multicultural and multilingual curricular model for
two educational institutions in Barranquilla, Colombia, that responded to the linguistic and cultural
particularities of the Colombian Caribbean (Spanish, English and Wayuunaiki). The study was
based on the critical social approach, from critical pedagogy (Freire, 1970), critical interculturality
(Walsh, 2009), multilingualism (Ellis, 1994; Lambert, 1975) and the decolonial perspective of
language (Mignolo, 2024). The methodology frames the postulates of Participatory Action
Research, according to the contributions of Fals (1987), which allowed the participation of
teachers, students and the participating community in the diagnosis, design, implementation,
reflection and evaluation phases. Techniques such as semi-structured interviews, focus groups,
participant observation and collaborative workshops were used to collect information. The
application of instruments in accordance with the methodology allowed obtaining results that
showed diverse perceptions regarding multilingualism, as well as tensions in the appropriation of
languages in the classroom. From the analysis and triangulation of the information (Denzin, 1978),
the identification of categories related to identity, inclusion and dialogue of knowledge was
obtained. In conclusion, a curricular model was designed that articulates the guidelines of the
Ministry of National Education with community knowledge, promoting the appreciation of
ancestral languages (SEIP, 2025) and meaningful learning. It is inferred that its implementation
favors more inclusive, contextualized and transformative educational practices, becoming a
relevant alternative for multicultural and multilingual contexts.

Descriptors: educational curriculum, multilingualism, multiculturalism, critical interculturality.
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INTRODUCCION

La region del Caribe de Colombia tiene una gran diversidad cultural y lingiiistica, que se
debe a un legado historico profundo y a la coexistencia de diversas comunidades étnicas y
mestizas. Esta diversidad multicultural y multilinglie presenta desafios importantes para la
educacion, especialmente en lo que respecta a la capacitacion comunicativa mas asertiva y
contextualizada de estudiantes y docentes. En concordancia con ello, se evidencia la necesidad de
elaborar constructos tedricos a la luz de un modelo curricular multilingiie y multicultural que

responda a las caracteristicas de la region Caribe.

Pretender generar curriculos educativos disruptivos que respondan a multiples perspectivas
también debe ser visto como aquel que muestre interés por contribuir a la disminucioén de las
necesidades comunicativas especificas. Asimismo, favorezca el didlogo abierto, la comprension
mutua, el valor intrinseco de cada individuo y la valoracion de culturas propias y extranjeras. Es
por ello que se aboga por una educacion que prepare a los estudiantes para vivir en sociedades
cada vez mas interconectadas y diversificadas, donde se valoren y respeten las diferencias

culturales.

De aqui la consideracion de que un curriculo educativo multicultural y multilingilie esta
llamado a fomentar la empatia entre grupos culturales que promuevan la inclusion y la
conformacion de sociedades mas cohesionadas y justas. Una de las regiones mas diversas y
culturalmente ricas de Colombia es la region Caribe, en donde coexisten varias lenguas indigenas,
lenguas criollas, asi como la combinacion de culturas afrocolombianas y mestizas. Por
consiguiente, es necesario que la educacion se adapte a estas realidades actuales, en el fomento de

una formacién que refleje y respete esta diversidad (Banks 2015).

En el primer capitulo o primera interaccion multicultural y multilingiie de la presente tesis
doctoral, se circunscribieron las preguntas de investigacion que guiaron este estudio y las cuales
desplegaron la intencion de entender como las particularidades culturales y lingiiisticas de la
region Caribe influyeron en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Asi también, identificar las
estrategias curriculares mas efectivas para abordar estas diversidades. Por ello, esta investigacion

fundament¢ la justificacion en la necesidad urgente de fomentar una educacién mas inclusiva y
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relevante para la diversidad del Caribe colombiano que atienda las especificidades multiculturales

y multilingiies.

La segunda interaccion multicultural y multilingiie, o Capitulo II, inicialmente
circunscrita al contexto tedrico, sustentd la investigacion; se examinaron los antecedentes de
investigacion internacional, nacional y local. Seguidamente, se presentan los fundamentos teéricos
que abordan las principales teorias del multilingiiismo. Con énfasis en la adaptacion a contextos
multiculturales, también se analizan las teorias curriculares y las teorias de la multiculturalidad e
interculturalidad. Seguidamente, son expuestas las categorias conceptuales clave para brindar una
mejor comprension de los conceptos que enmarcan la investigacion. Finalmente, de manera
contrastiva, fueron revisados los fundamentos legales en los niveles internacional, nacional y
local, al establecer el marco normativo que respaldo las practicas educativas en estos contextos.

En el tercer capitulo, al tener en cuenta el horizonte metodolégico (enfoque, paradigma y
método) y las fases propias del método de Investigacion-Accion Participativa (IAP), inicialmente
se diagnosticaron las necesidades y caracteristicas de comunicacion de los estudiantes de la region.
Luego, se describid el contexto sociocultural y educativo en el que se encuentran inmersos.
Posteriormente, fue importante la utilizacion de técnicas e instrumentos para analizar la
informacion, para después disefiar un modelo curricular que integre estos elementos de manera
coherente. Seguidamente, se ejecutaron en las instituciones educativas participantes. Finalmente,
para determinar si este modelo tiene un aporte significativo tanto a nivel pedagdgico como social,

se evaluara su eficacia en la formacion comunicativa de los estudiantes.

El cuarto capitulo se centrd en la sistematizacion y el andlisis de la fase diagnostica,
concebida como el punto de partida para la construccion colectiva del curriculo multicultural y
multilingiie. A partir de los talleres de diagnostico colaborativo, los grupos focales y las dinamicas
participativas desarrolladas en los dos establecimientos educativos, se gener6 un corpus de
informacion que permitid reconocer percepciones, actitudes y practicas vinculadas con el
multilingliismo y la diversidad cultural. Estos insumos, analizados en didlogo con referentes
teoricos y con los propios actores educativos, ofrecieron una comprension situada sobre las
tensiones, potencialidades y limitaciones del contexto escolar frente a los propodsitos de la

investigacion.
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Asimismo, el cuarto capitulo present6 la triangulacion de la informacién mediante el
contraste entre percepciones, registros observacionales y documentos producidos en los talleres.
Esto permiti6 fortalecer la validez del estudio y visibilizar tanto las convergencias como las
divergencias entre los actores educativos. Por tanto, este capitulo represent6 un ejercicio de andlisis
situado, interpretativo y critico, que reconocid la diversidad de voces presentes en el proceso
investigativo y reafirmo6 la importancia de considerar el multilingiiismo y la interculturalidad como

ejes estructurantes en la formacién comunicativa de los estudiantes del Caribe colombiano.

En los capitulos V y VI se presentd el proceso final de consolidacion, validacion y
evaluacion del curriculo multicultural y multilingiie propuesto, dando cierre al ciclo investigativo
propio de la Investigacion-Accion Participativa. En el Capitulo V se describieron los talleres de
retroalimentacion y didlogo colectivo desarrollados con docentes, estudiantes, directivos y
comunidad, cuyas voces permitieron contrastar el curriculo disefiado con las necesidades
sociolingiiisticas reales e identificar ajustes necesarios para su pertinencia cultural. En el Capitulo
VI se expusieron el sistema de evaluacion del curriculo, los instrumentos construidos, el analisis
de impacto esperado y las reflexiones emanadas del didlogo critico entre teoria, accion y
participacion. Ambos capitulos evidenciaron la naturaleza transformadora de la propuesta
curricular y su capacidad para proyectarse como un modelo vivo, contextualizado y sostenible en

escenarios educativos diversos.
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CAPITULO I: PRIMERA INTERACCION MULTICULTURAL Y MULTILINGUE

Acercamiento al Objeto de Estudio

La UNESCO (2015), en su proclamacion, incluy6 entre sus metas asegurar que todos los
estudiantes, independientemente de su origen socioeconémico, tengan la oportunidad de aprender
inglés. Asi como “garantizar la igualdad de acceso a todos los niveles de educacion y formacion
profesional para las personas vulnerables, incluidas las personas con discapacidad, los pueblos
indigenas y los nifios en situaciones vulnerables” (p. 71). Esto indica directamente que, para la
UNESCO, la ensenanza del inglés debe integrarse en una educacion de calidad que incluya
metodologias de ensefanza eficaces, formacion adecuada para los maestros y materiales

educativos apropiados.

Asimismo, este organismo internacional indica que “los programas y metodologias de
alfabetizacion deben responder a las necesidades y contextos de los estudiantes, aun mediante la
provision de programas de alfabetizacion bilingiies e interculturales relacionados con el contexto
en el marco del aprendizaje permanente” (p. 45). Por otro lado, el Fondo de las Naciones Unidas
para la Infancia UNICEF 2021, afirma que antes del 2000:

La Educacion Intercultural Bilingiie (EIB) ha pasado de ser una educacion bilingiie

(EB) centrada en el uso de la lengua y la traduccion de contenidos curriculares del

espafiol a una educacion intercultural bilingiie con igual o mayor énfasis en la

cultura —expresada en la cosmovision, los saberes y las practicas de los pueblos
indigenas— y su inclusion en el curriculo (p.10).

Contemporaneamente, la OEI (2021) también establecid que, al retomar la normalidad
académica pospandémica, las autoridades de cada pais de América deben establecer estrategias
para que se restablezca la educacion en las aulas a todos los ciudadanos, al incluir a los pueblos
nativos. Tanto esta organizacion como los otros organismos internacionales apoyan proyectos y
politicas que integran la ensefianza del inglés como lengua extranjera y la de las lenguas nativas
en los sistemas educativos. En Colombia, el panorama en cuanto a la ensefianza del inglés y de la

EIB en la mayoria de los establecimientos educativos estd cefiiddo por el MEN (2015) a la
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implementacion del curriculo bilingiie desde la formacion inicial hasta la profesional (PNI - Plan

Nacional de Inglés, 2015-2025).

Existen algunas disposiciones en las politicas lingiiisticas de Colombia, como lo es el Plan
Decenal de Lenguas Nativas (2022 — 2032), el cual confirma que en la actualidad en el territorio
colombiano existen aproximadamente 65 lenguas nativas (siendo el wayuunaiki la mas hablada
en Colombia). Sin embargo, son pocas las acciones legales que se determinan para dictaminar la
obligatoriedad en los curriculos educativos; ademas, de acuerdo con Londofio (2017), en América
Latina, la incorporacion de alumnos indigenas a las entidades de educacion superior ha sido
paulatina. Para entender esta realidad un poco mas de cerca, se hace necesario tener algunas
claridades como colofon, conocer cual es el nimero de estudiantes en Colombia (no oficial y

oficial) que durante la etapa escolar se forman tanto en inglés como en lenguas nativas.

Al respecto, de acuerdo con el DANE (2005), en Colombia solo 2,7 por ciento de los
indigenas con 18 afios 0 mas han tenido acceso a este nivel formativo y 30,2 por ciento no tienen
ninguna educacion formal. Sin embargo, seglin el Consejo Regional Indigena del Cauca y como
lo aborda Mestizo et al. (2018), los pueblos indigenas del pais han convertido la educacion en un
componente relevante de sus plataformas de lucha y reivindicacion. Mientras tanto, de acuerdo
con el Departamento Administrativo Nacional de Estadistica, hay para esta misma fecha
informacion importante relacionada con la asistencia y matricula de estudiantes, segin el nivel de

educacion.

En particular, en la region Caribe de Colombia coexisten multiples culturas y lenguas,
entre ellas el espafiol, el inglés y diversas lenguas originarias como el wayuunaiki, que forman
parte del patrimonio inmaterial de los pueblos indigenas. A pesar de esta riqueza, los sistemas
educativos responden a modelos curriculares homogeneizantes, que marginan o invisibilizan las
identidades culturales y lingliisticas propias del territorio. Esta desconexion entre el curriculo
escolar y el contexto sociocultural de los estudiantes impide el desarrollo de competencias
comunicativas auténticas, contextualizadas y culturalmente significativas. A la luz de estos vacios
frente al curriculo educativo y las escasas practicas lingiiisticas y culturales de las comunidades

locales, se dejan a la vista las brechas de exclusion y desarraigo cultural.
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En este sentido, la lengua Wayuunaiki es un medio de comunicacion ancestral, un sistema
simbolico de pensamiento, de identidad colectiva y de transmision de saberes. La incorporacion
de esta lengua de forma activa en el curriculo escolar se asumié como un eje transversal que
permitié resignificar la educacion intercultural clave. La revitalizacion del Wayuunaiki dentro del
sistema educativo aportd al fortalecimiento de esta lengua amenazada, lo que enriquece el
aprendizaje de todos los estudiantes al promover valores de respeto, diversidad y didlogo
intercultural. Asi, esta investigacion adquiri6 relevancia al proponer un modelo curricular que
respondié a una necesidad educativa concreta y también contribuy6 a la justicia lingiiistica y

cultural en un pais pluricultural y multilingiie.

A esto, aproximadamente 295.975 estudiantes étnicos en Colombia llegan a la fase final
del nivel de escolarizacion (media). En el caso especifico del ente territorial del Distrito de
Barranquilla, este, por afios, lidera el proceso de educacion de alto nivel y se evidencia en los
resultados de las pruebas ICFES de los estudiantes de undécimo grado. Entre la diversidad de
aprendizajes étnicos a los que ha apuntado, hay mayor fortaleza en la ensefianza de la lengua criolla

palenque.

En la actualidad, en el Distrito de Barranquilla (niveles de transicion a undécimo grado
11°) existen dos establecimientos (uno oficial y uno privado) que dedican esfuerzos a ensefiar la
lengua cuyos origenes africanos constituyen parte del ecosistema dialectal del habla barranquillera
(Arciniegas, 2023). Asimismo, a la fecha se desconoce una institucion educativa en esta ciudad
cuyos planes, programas y proyectos lingiiisticos apunten a la ensefianza de una lengua indigena.
El tema de esta investigacion se vuelve mas especifico debido a que en Barranquilla ni en su area
metropolitana se desconocen pautas curriculares especificas para la implementacion del

multilingliismo y la multiculturalidad en el aula (Polanco, 2021).

En el nivel técnico profesional, Barranquilla cuenta con una corporacidon universitaria que
se distingue por su enfoque etnoeducativo, al centrarse en la enseflanza de la lengua palenquera
(criolla), lo que la posiciona como Unica en su tipo en la ciudad. La Escuela de Policia Antonio
Narifio (ESANA), ubicada en el area metropolitana de Barranquilla, acoge estudiantes
provenientes de diversas zonas del Caribe colombiano. Esta diversidad cultural, lingiiistica y
étnica se refleja en las aulas, donde se forman futuros patrulleros de Colombia con multiples

identidades culturales. A diferencia de otras instituciones de formacion técnico-profesional,
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ESANA se caracteriza por un enfoque educativo humanista nacional (2010) y por una
representativa presencia de estudiantes étnicos de la comunidad Wayuu (5 %), Mokana (3 %) e

Tka (1 %).

En contextos como el Caribe colombiano, donde convergen multiples lenguas, etnias y
cosmovisiones, el papel de la fuerza publica no puede limitarse al cumplimiento técnico de normas;
debe orientarse hacia el reconocimiento de las diferencias culturales como elementos constitutivos
del tejido social. En este sentido, el enfoque humanista de la formacién policial fortalece la
dimension critica del presente estudio al valorar las voces de comunidades tradicionalmente
excluidas (como los pueblos indigenas y afrodescendientes) y promueve una pedagogia de la
alteridad y el respeto. Esto es particularmente significativo cuando se busca generar un modelo
curricular transversal, ya que implica reconocer el derecho de todos los grupos culturales a ser

parte del conocimiento escolar y a aprender en condiciones de equidad comunicativa y cultural.

En ese sentido, el modelo curricular propuesto en esta investigacion encontrd eco en
propuestas formativas dirigidas a cuerpos institucionales como la Policia Nacional, donde se
requiere una formacién comunicativa asertiva, con enfoque intercultural, que contribuya a la
construccion de paz y al fortalecimiento del tejido comunitario (PNUD, 2019; Valencia, 2015).
Asi, se reivindico la necesidad de una educacion transversal que articule el humanismo, el

multilingliismo y la interculturalidad en todos los sectores sociales, incluido el de la seguridad.

A los retos expuestos se suma el desconocimiento de una ruta metodoldgica que vaya de
la mano con las practicas pedagogicas para determinar como el docente esta al asumir la educacion
multicultural y multilingiie de los estudiantes. Es por ello que se hace necesario indagar muy
detenidamente los contextos curriculares, la diversidad lingiiistica, la multiculturalidad e
interculturalidad en las practicas pedagdgicas. Esto demuestra que la planificacion de aprendizaje
y la metodologia educativa en el ambito educativo deben partir de las realidades escolares de los

estudiantes (Montes-Pérez y Rosado-Mendinueta, 2023).

A ello, en la actualidad, cada vez son mas los establecimientos educativos que realizan
esfuerzos para formar en educacion bilingiie desde la mirada de la ensefianza del aprendizaje de
una lengua extranjera. De esta forma, en Colombia, de acuerdo con el Plan Nacional de

Bilingiiismo (PNB), existen metas ambiciosas en las cuales se pretende fortalecer las habilidades

26



comunicativas de la lengua inglesa en todos los establecimientos educativos. Sin embargo, aunque
existen pautas para la conservacion y el mantenimiento de las lenguas étnicas o autdctonas, los

establecimientos educativos, en particular los urbanos, poco contemplan la ensefianza de estas.

Esta realidad muestra que Colombia, como nacion rica en diversidad multilingiie y
multicultural, requiere de muchas mas acciones para cumplir con las metas establecidas tanto en
el ambito internacional como en el propio. En consonancia, en el presente estudio, se hizo
necesario también establecer algunas claridades entre multiculturalidad e interculturalidad, como
también las existentes entre bilingliismo y multilingiiismo. En un pais como Colombia, donde
existen comunidades de habla donde predomina la presencia de diversas culturas con contenidos
especificos, también es posible converger en puntos de contacto lingiiisticos y, por consiguiente,

en el intercambio lingiiistico entre culturas.

Fundamentos Ontolégicos

Desde una perspectiva ontologica sociocritica, el ser humano es entendido como un sujeto
histérico, social y culturalmente situado, cuyas realidades son construidas y transformables a
través de la praxis (Freire, 1970; Kemmis, 2000). En este marco, la educacion se concibié como
un acto profundamente politico y cultural, donde se reproducen o se transforman las estructuras
de poder, dominacién y exclusion (Apple, 1995; Giroux, 1988). Esto se evidencia, por ejemplo,
en contextos escolares donde las lenguas originarias como el wayuunaiki son marginadas del
curriculo formal, pese a que constituyen un componente identitario central para cientos de
estudiantes del Caribe colombiano (Corrales, 2018). También se observo en practicas pedagogicas
que imponen una vision monocultural del conocimiento, al desconocer las cosmovisiones propias

de los pueblos indigenas y afrodescendientes.

Asi, el curriculo escolar se entendié como un instrumento técnico de organizacion del
conocimiento, un espacio de construccion de sentidos, donde se disputa el reconocimiento de
saberes, lenguas e identidades diversas (McLaren, 1998; Torres, 1998). Por ejemplo, cuando una
institucion educativa reconoce la oralidad wayuu como parte de su practica pedagogica cotidiana
(més alla del aula de lengua), esta legitima una vision del estudiante como sujeto culturalmente
situado y agente de transformacion. Esta comprension ontoldgica fundamenta la necesidad de

disefiar un modelo curricular que responda a los contextos particulares de la regién Caribe de
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Colombia, profundamente marcados por la diversidad cultural, étnica y lingiiistica, para generar

procesos de ensefianza-aprendizaje realmente significativos y emancipadores.

Particularmente, Barranquilla y su 4rea metropolitana acogen una multiplicidad de culturas
y costumbres (Arciniegas, 2023). Esta realidad evidenci6 una profunda necesidad de revisar y
transformar los enfoques curriculares tradicionales, para dar paso a propuestas pedagogicas que
reconozcan y potencien las practicas comunicativas propias de estos territorios, al promover la
inclusion y el desarrollo integral desde una mirada inter y multicultural. Por ello, el objeto de
estudio esta sustentado en la conviccion de que el curriculo puede ser una herramienta de
emancipacion cultural y lingiiistica si se concibe desde una ontologia relacional, dialogica y
situada, en coherencia con los principios del paradigma sociocritico (Figura 1).

Figura1

Matriz reflexiva de las preguntas de investigacion

 iCusles son los factores que influyen en el desarrollo de competencias comunicativas asertivas en
CONOCIMIENTOS c multiculturales y multili en esta region? METODOLOGIA

& Como se manifiestan las caracteristicas culturales y lingiisticas de las comunidades del

Filosofia o supuestos epistemolégicos Caribe colombiano en los procesos educativos actuales? Herramientas de recoleccién de datos

« ¢Qué componentes curriculares deben incluirse para asegurar que el modelo
Teorias y conceptos principales curricular sea asertivo y contextualizado a la diversidad cultural y Acciones de intervencién
» lingaistica?
+ (Qué estrategias metodoldgicas y pedagdgicas son mds
Principios metodoldgicos efectivas para implementar &l modelo curricular transversal en ~ CTiterios de evaluacion
instituciones educativas con contextos multiculturales

¥ multilingies?

* iCOmoimpacta la implementacidn del
modelo curricular transversal en la
formacién comunicativa de los
estudiantes de |a regidn Caribe

de Colombia?

Fuente: elaboracion de la autora.

Claridades como las aqui relacionadas resultaron fundamentales tanto para la mirada del
camino investigativo en curso como para determinar las caracteristicas y particularidades
curriculares de los establecimientos educativos relacionados con esta investigacion. Por lo hasta
aqui establecido, el fenomeno de estudio de esta investigacion en curso pretende incorporar
factores multiculturales y multilingties (inglés y Wayuunaiki) en el curriculo de una institucion

educativa oficial de Barranquilla (de transicion a media) y en un establecimiento educativo de
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formacion técnica profesional. Por tal fin, son establecidos los siguientes planteamientos y

propositos investigativos:

Preguntas de investigacion

(Cuales son los factores que influyen en el desarrollo de competencias comunicativas

asertivas en contextos multiculturales y multilingiies en esta region?

(Como se manifiestan las caracteristicas culturales y lingiiisticas de las comunidades del

Caribe colombiano en los procesos educativos actuales?

(Qué componentes curriculares deben incluirse para asegurar que el modelo curricular sea

asertivo y contextualizado a la diversidad cultural y lingiiistica?

(Qué estrategias metodoldgicas y pedagogicas son mas efectivas para implementar el modelo
curricular transversal en instituciones educativas con contextos multiculturales y

multilingiies?

(Como impacta la implementaciéon del modelo curricular transversal en la formacion

comunicativa de los estudiantes de la region Caribe de Colombia?

Propositos de la Investigacion

Proposito General
Generar constructos teoricos que contribuyan a los procesos de ensefanza-aprendizaje
comunicativamente mas asertivos y contextualizados de acuerdo con las particularidades

multilingties, multiculturales e interculturales de la region Caribe de Colombia.

Propositos Especificos

Diagnosticar las necesidades comunicativas multilingiies, multiculturales e interculturales de
la region Caribe de Colombia en el ambito educativo, con el fin de identificar los retos y

oportunidades en la formacién comunicativa contextualizada.

Construir de manera participativa un plan de accion orientado al fortalecimiento de la
formacioén comunicativa multilinglie y multicultural, a partir de los hallazgos del diagndstico

y en coherencia con los principios de la Investigacion-Accion Participativa.

29



e Disefar un modelo teérico curricular transversal, derivado del proceso de andlisis y
construccion colectiva, que integre las particularidades multiculturales y multilingiies para

fortalecer la formacion comunicativa contextualizada en espafiol, inglés y wayuunaiki.

¢ Implementar gradualmente el modelo curricular multicultural y multilingilie en instituciones
educativas seleccionadas, de acuerdo con los contextos socioculturales y lingiiisticos de la

region Caribe colombiana.

¢ Reflexionar de manera participativa sobre los aportes del modelo curricular a la transformacion de las practicas

pedagogicas y a la formacion comunicativa multilingiie y multicultural de los estudiantes.

¢  Sistematizar la experiencia de disefio e implementacion del modelo curricular multicultural y multilingiie, con
el fin de consolidar un referente tedrico-practico aplicable a contextos educativos multiculturales y multilingies.

Relevancia del Estudio
Pretender generar curriculos educativos disruptivos que respondan a multiples perspectivas
también debe ser visto como aquel que muestre interés por contribuir a la disminucion de las
necesidades comunicativas especificas. Asimismo, favorezca el didlogo abierto, la comprension
mutua, el valor intrinseco de cada individuo y la valoracion de culturas propias y extranjeras. Es
por ello que la UNESCO aboga por una educacion que prepare a los estudiantes para vivir en
sociedades cada vez mas interconectadas y diversificadas, donde se valoren y respeten las

diferencias culturales.

De aqui la consideracion de que un curriculo educativo multicultural y multilinglie esta
llamado a fomentar la empatia entre grupos culturales que promuevan la inclusion y la
conformacion de sociedades més cohesionadas y justas. Una de las regiones mas diversas y
culturalmente ricas de Colombia es la region Caribe. De acuerdo con lingliistas como Amaya
(2020), la coexistencia de varias lenguas, como el espafiol, el inglés y el wayuunaiki, asi como la
combinacion de culturas afrocolombianas, indigenas y mestizas, distingue a esta region. Por
consiguiente, es necesario que la educacion se adapte a estas realidades actuales y fomente una

formacion que refleje y respete esta diversidad (Banks 2015).

En una region donde el inglés como lengua extranjera y las lenguas étnicas, como el
wayuunaiki, coexisten (Plan Nacional de Lenguas Nativas 2022 — 2032), se hace necesario

identificar los aspectos lingiiisticos especificos de cada idioma que deben ser integrados en el

30



curriculo. A esto, la educacion multicultural y multilingiie ha sido objeto de numerosos estudios
cientificos (Cummins, 2020; Baker, 2011; Bialystok, 2019; entre otros), que resaltan sus ventajas
para el desarrollo cognitivo y social de los estudiantes. Para estos autores, el curriculo académico
que incorpora estrategias interdisciplinarias, ademads, puede mejorar la experiencia educativa al
brindar a los alumnos herramientas mas amplias para enfrentar los desafios del mundo actual

(ODS).

En concordancia con lo hasta aqui expuesto, la intencién investigativa resulté imperativa
al proyectar desde diferentes dimensiones la implementacion de una ruta didactica y pedagogica
para garantizar que los estudiantes tengan una alta competitividad comunicativa. En cuanto a la
perspectiva teleologica, el desarrollo de un modelo curricular transversal enfocado en la ensefianza
de habilidades comunicativas promovid la cohesion social, el respeto y la aceptacion de la
diversidad cultural y respondi6 a un fin educativo mas amplio. Es decir, la promocion de
habilidades comunicativas mas asertivas y contextualizadas en las particularidades multiculturales

y multilingiies de la region del Caribe de Colombia.

Incluir estrategias interdisciplinarias, ademas de fortalecer la naturaleza integral de la
educacion, también contribuyd a la construccion de un enfoque integral que fomente la
interculturalidad y la integracion efectiva de diversas disciplinas en el proceso educativo. Por lo
tanto, un curriculo educativo multicultural y multilingiie se convierte en una herramienta
transformadora que busca promover la inclusion, el respeto y la convivencia armoniosa en un
mundo cada vez mas diverso y globalizado. La region Caribe de Colombia es una zona rica en

diversidad cultural y lingiiistica, donde convive una amplia comunidad de habla (Cadena, 2009).

Sin embargo, el sistema educativo actual no siempre refleja esta diversidad en sus
curriculos, lo que puede llevar a una falta de integracion y comprension entre las diferentes
comunidades. Un modelo curricular transversal de Banks (2015) aborda particularidades
esenciales para fomentar una educacion mads inclusiva y efectiva; de ahi que este enfoque
promueva la comunicacion asertiva entre los estudiantes y fortalezca el respeto, la aceptacion y la
valoracion de las diferencias culturales, con la contribucién de una sociedad mas cohesionada y

equitativa.
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La investigacion en curso también tuvo una base teodrica, debido a que examind una
variedad de conceptos sobre curriculo, la multiculturalidad, la interculturalidad y el multilingiiismo
en el mundo actual. El proposito de esta investigacion fue replantear la mirada del curriculo
tradicional hacia una que sea mas cercana a las realidades lingiiisticas de la region Caribe de
Colombia. Se llevo a cabo la reflexion tedrica necesaria sobre el concepto de curriculo, al utilizar
una epistemologia del conocimiento actual para incorporarlo como conocimiento en las ciencias

de la educacion.

Debido a su diversidad cultural y lingiiistica, la region Caribe enfrenta desafios singulares;
el sistema educativo estd llamado a satisfacer estas necesidades, debido a que muchos estudiantes
de esta region provienen de ambientes multilinglies y multiculturales. Esto se tradujo en un
ambiente educativo mas igualitario e inclusivo promovido mediante la implementacion de un
modelo curricular transversal que incluy6 estos elementos (Ley 1381 de 2010). Ademas de mejorar
la comprension intercultural y la cohesion social en la comunidad, este enfoque beneficio a los
estudiantes en términos de una multiplicidad de saberes, y desde el &mbito educativo, establecer

elementos multilingiies que requieran contextualizarse curricularmente es un paso fundamental.

A partir de la perspectiva praxeoldgica, la creacion de un modelo curricular transversal que
fomento6 una formacion comunicativa asertiva y contextualizada en la region Caribe de Colombia
responde a la necesidad de transformar la practica pedagdgica en escenarios multilingiies y
multiculturales. A esto, la praxis educativa es el conjunto de acciones intencionales y reflexivas
que guian el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por tanto, desde esta mirada, fue necesario
incorporar activamente elementos multilingiies (espafiol, inglés, Wayuunaiki) que respondieran a

las realidades sociolingiiisticas de los estudiantes.

Al establecer una ruta curricular asertiva que se adapto a las necesidades regionales, se
cre6 un espacio educativo dinamico donde la practica docente se enriquece con enfoques
interdisciplinarios que fomentan la formacion multicultural. Desde el plano epistemoldgico, el
desarrollo de un modelo curricular enfocado en la formacién comunicativa contextualizada se
basd en la creacion y validacion de conocimiento tedrico y practico que respondan a la diversidad
lingiiistica y cultural de la region Caribe de Colombia. En consecuencia, para adecuar un curriculo

educativo en funcion de las particularidades de las lenguas implicadas (espafiol, inglés y
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Wayuunaiki) y sus usos en diferentes contextos, fue necesario analizar detenidamente los

constructos tedricos y las particularidades lingiiisticas.

Este método reconoce que el conocimiento no es universal y debe adaptarse a entornos
socioculturales especificos, lo que implica revalorizar los conocimientos locales y comunitarios
en el &mbito educativo. Por lo tanto, el modelo curricular sugerido se baso en un proceso continuo
de construccion de conocimiento que combina teoria y practica para satisfacer las necesidades
actuales de un mundo globalizado. Asimismo, es necesario establecer desde una perspectiva
metodoldgica que la investigacion en curso pretendi6 involucrar tanto a los docentes como a los
estudiantes en el proceso de identificar los elementos multilingiies (espafiol, inglés y Wayuunaiki)

que necesitaban ser contextualizados en el curriculo debido a las realidades de este estudio.

La utilizacion de técnicas apropiadas pudo ser incluida para recopilar informacion relevante
sobre las necesidades y dificultades de comunicacion de los estudiantes en sus entornos
socioculturales. Para integrar de manera efectiva las dimensiones culturales y lingiiisticas en el
curriculo educativo, es fundamental utilizar enfoques metodologicos interdisciplinarios. Estos
ajustes buscaron reconocer y valorar la diversidad lingiiistica y cultural de Colombia y promover
la preservacion y revitalizacion activa de las lenguas étnicas o minoritarias, como el wayuunaiki,

dentro del contexto educativo formal.

Un curriculo educativo que comprenda y actie dentro de la realidad contextual se convierte
en el puente institucional para permear el nivel de la calidad formativa esperado. Por tanto,
investigaciones como la presente que abordaron directamente las necesidades y realidades de
comunidades educativas diversas pudieron generar impacto en la region Caribe de Colombia. Esto
es que, al desarrollar un modelo curricular que tiene en cuenta las particularidades culturales y
lingiiisticas de la region, se pretendié trabajar para contribuir a mejorar la calidad de la educacion

y la comunicacion en la sociedad (ODS 4 y 10).

Para finalizar, Arcila (1996) expone que “la linea de investigacion es al curriculo y a la
actividad académica de la facultad lo que la investigacion es a la universidad” (p. 6). Por tanto, en
este punto se hace necesario identificar la interseccion entre los procesos de investigacion de la
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador y los elementos investigativos de este estudio.

Dicho de esta manera, la linea de investigacion universitaria titulada: “Formaciéon Docente”
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(codigo: EAA/LIFDO1- EASC/LIFDO) es aquella cuyos propositos se circunscriben a la presente

intencidn investigativa por premisas como:

J Esta linea reconoce que los sistemas educativos tradicionales tienden a reproducir modelos
homogéneos que invisibilizan los saberes locales, las lenguas originarias y las identidades
étnicas. En este marco, el estudio se alinea con el proposito de transformar los enfoques
pedagdgicos y curriculares desde una perspectiva critica, al reconocer la pluralidad sociocultural
de los territorios. Asi, se busca potenciar una educacion situada, inclusiva y dialdgica, que

responda a las tensiones y desafios de la multiculturalidad en contextos escolares.

o En coherencia con esta linea, el objeto de estudio (la generacion de un modelo curricular
transversal que contribuya a una formacién comunicativa mas asertiva y contextualizada)
responde a la necesidad de articular el curriculo con los referentes culturales y lingiiisticos
propios de la region Caribe colombiana. La propuesta se fundamenta en la comprension del
lenguaje como vehiculo de identidad y mediador social, y en la urgencia de incorporar, desde la
planificacion educativa, las lenguas y cosmovisiones de comunidades como la wayuu, palenquera

0 mokana.

o En este sentido, la investigacion dialog6 con la linea tematica planteada y contribuy6 a su
consolidacién mediante un enfoque participativo que privilegia la voz de los actores educativos
y la pertinencia cultural de los contenidos curriculares. En cuanto a estos ultimos, la linea de
investigacion promueve investigaciones dirigidas a estudiar las concepciones que subyacen en
los disefios curriculares, epistemologicos, filoséficos, culturales y sociales a consideracion del

docente.
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CAPITULO II: SEGUNDA INTERACCION MULTICULTURAL Y MULTILINGUE
APROXIMACION AL CONTEXTO TEORICO EN REFERENCIA

El estado del arte es un factor que influyd de manera significativa en la investigacion
cientifica, debido a que permitié determinar el saber acumulado en un campo particular, lo cual
ayudo a entender los avances realizados y los existentes. Segin Bunge (2018), el conocimiento
cientifico se va acumulando y cualquier nuevo aporte debe ser coherente con el saber previo para
no cometer fallos y progresar en el campo del conocimiento. En este sentido, el estado del arte
contribuy¢ a situar la investigacion en un contexto amplio y orientd al investigador sobre como y

donde intervenir para crear nuevo conocimiento significativo y relevante.

A continuacion, en esta seccion se presenta lo relacionado con el marco teorico de la
investigacion actual, por lo que se ofrecen fundamentos que permiten guiar el proyecto a partir de
lo que se ha escrito sobre el tema y demostrar el estado actual del estudio de la problematica en
cuestion. En ese sentido, son expuestos estudios previos que describen parte de lo que aqui se ha
abordado, asi como el camino teorico recorrido hasta la fecha. Con esto, es posible obtener una
comprension general de los temas mas destacados que otros escritores han abordado en relacion

con el curriculo, el multilingiiismo y la diversidad cultural.

Antecedentes Investigativos
Ambito Internacional

En primera instancia, se examino el estudio doctoral desarrollado por Velita (2023), el
cual se inscribe en un enfoque cualitativo con un disefio hermenéutico, orientado a comprender la
dimension simbdlica y pedagdgica del pensamiento educativo de José Maria Arguedas. El
proposito central de esta investigacion es analizar las manifestaciones del indigenismo arguediano
(entendido como una corriente cultural, una propuesta educativa con fundamentos éticos, sociales
y pedagdgicos). Esto, para establecer en qué medida dichas ideas se reflejan en el actual Curriculo
Nacional de Educacion Bésica Regular (CNEBR) del Peru. La investigacion se fundament6 en un

riguroso analisis interpretativo de fuentes primarias, entre ellas los textos narrativos, ensayos y
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articulos sobre educacion escritos por Arguedas, asi como el documento oficial del curriculo

nacional.

El disefio metodologico del estudio de Velita (2023) permitio identificar nucleos
tematicos como la reivindicacion de la diversidad cultural, el reconocimiento del sujeto indigena
como agente activo del conocimiento y la defensa de una educacion anclada en los contextos
locales. El estudio se erigié como una valiosa contribucion al campo de la interculturalidad critica,
al demostrar que, pese a las tensiones entre discurso normativo e implementacion practica, persiste
una vigencia sustancial de los principios argumentativos en la estructura curricular peruana. Esta
vigencia, sin embargo, requirid ser potenciada mediante una mayor coherencia entre politica

educativa, formacion docente y practica pedagogica en entornos pluriculturales.

En este mismo contexto, la investigacion doctoral de Ortiz (2022) en Venezuela tuvo
como objetivo establecer bases tedricas para la educacion intercultural a partir de los métodos
pedagogicos utilizados en las zonas fronterizas. En esta investigacion, se abord¢ el estudio desde
las premisas del paradigma interpretativo y la perspectiva cualitativa, utilizando el método de la
teoria fundamentada. Se llevo a cabo con profesores del Norte de Santander, en Colombia, y un
informante proveniente de la Secretaria Departamental de Educacion (SED). En similares al
investigador, los hallazgos indican que las pautas curriculares de Colombia en relacion con la
interculturalidad incluyen conceptos importantes en el curriculo, la practica pedagogica y la

educacién intercultural.

Seglin Ortiz (2022), al examinar la evolucion de las practicas pedagogicas en términos de
interculturalidad, se evidencié que los componentes mds relevantes revelaban una pedagogia
excluyente fundamentada en el plan de estudios explicito del centro educativo y que no toma en
consideracion el entorno del alumnado, particularmente el de los inmigrantes. La tesis hizo una
distincion entre ampliar la cobertura educativa y asegurar la calidad del proceso formativo. En un
curriculo multicultural y multilingiie, esta distincion fue esencial para garantizar que se ofrezca
acceso a la educacion y que esta sea verdaderamente inclusiva y significativa para todos los

estudiantes, al reconocer y valorar sus identidades culturales y lingiiisticas.

La investigacion doctoral nimero tres, escrita por Rangel (2022), propuso contribuir con

constructos tedricos sobre como se articuld la competencia intercultural. Esta ultima se definio
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como la capacidad de comprender y reconocer las diferencias culturales con tolerancia y empatia,
junto con las competencias. En este estudio, el paradigma interpretativo sirvié de base para el
enfoque cualitativo y el enfoque fenomenologico se utilizé como método de investigacion desde
una perspectiva vivencial e introspectiva. Desde la perspectiva de una ensefianza integral, la
investigacion concluyd que la ensefianza del inglés debe ir mas alld del desarrollo de las
habilidades lingiiisticas e incorporar el factor intercultural. Esto permitié que los estudiantes
aprendieran el idioma y también aprendieran a interactuar de manera efectiva en diversos contextos

culturales.

Para el presente estudio, los hallazgos de Rangel (2022) fueron bases orientadoras para
llevar a cabo esta estrategia; para ello fue necesario modificar el curriculo actual para que la
ensenanza de inglés sea coherente con el desarrollo de habilidades interculturales. Esto implicé un
cambio metodoldgico en las practicas docentes y la creacion de actividades que fomenten el
aprendizaje del idioma y la comprension cultural. Asi también, las habilidades comunicativas y la
competencia intercultural no deben ser vistas como elementos distintos en la ensefianza del inglés.
Seglin el estudio, una buena ensefianza combina ambas habilidades para que los estudiantes puedan

comunicarse mejor en contextos multiculturales.

La incorporacion de los aportes de Moscovici (1984) en el marco de esta investigacion
permitié profundizar la comprension del lenguaje como una construccion social cargada de
significados culturales. Desde la teoria de las representaciones sociales, Moscovici (1984) plantea
que los conocimientos, creencias y practicas compartidas por un grupo configuran formas
particulares de interpretar y habitar el mundo. En este sentido, en el presente estudio las lenguas
(espaiiol, inglés y wayuunaiki) fueron entendidas como expresiones vivas de la cosmovision de

los pueblos que las utilizan y transforman continuamente.

En coherencia con esta perspectiva de Moscovici (1984), la presente tesis reconocid que
el curriculo transmite aprendizajes, también reprodujo o transformé representaciones sociales
sobre la identidad, la cultura y el conocimiento. Asi, la propuesta de un curriculo multicultural y
multilinglie se sustentd en la necesidad de visibilizar, legitimar y articular diversas
representaciones sociales presentes en el contexto educativo del Caribe colombiano, favoreciendo
procesos pedagogicos que reconozcan la diversidad como fuente de construccion colectiva de

sentido.
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Los estudios previos internacionales hasta aqui presentados convergen en la necesidad
de un curriculo que responda a las realidades socioculturales del Caribe colombiano, al promover
una ensefianza inclusiva, pertinente y respetuosa de la pluralidad cultural. Fuentes (2023) destaco
la importancia de que los planes de estudio de las escuelas tomen en cuenta las diferencias
culturales y lingiiisticas de las comunidades, al promover un enfoque que fomente la identidad y
la pertenencia de los estudiantes. Desde su postura, Rangel (2022) destacd la importancia de
combinar habilidades de comunicacion interculturales con habilidades interculturales, lo cual es

crucial para tener éxito en la interaccion en diversos contextos.

De este modo, Ortiz (2022) sugiri6 el reconocimiento de la diversidad cultural y
lingiiistica como elementos que deben mantenerse y usarse estratégicamente para mejorar el
aprendizaje y la comunicacion en el aula. Por tltimo, los aportes de Moscovici (1984) fortalecieron
el fundamento teodrico de la investigacion al evidenciar que la educacion y el lenguaje son
escenarios privilegiados para la transformacion de imaginarios sociales y la construccion de una

ciudadania intercultural.

Ambito Nacional
En este contexto, existen bases teoricas que anteceden al presente estudio y que se citaron
con la finalidad de reconocer la relevancia, el alcance y la evolucion a lo largo del tiempo. Asi
como también identificar areas donde la investigacion actual puede agregar valor al conocimiento
existente, asi como oportunidades para explorar nuevas perspectivas o enfoques. Es por ello que,
en primera instancia, desde el &mbito nacional fue citada la tesis doctoral cualitativa de Delgado
(2023) al desarrollar una aproximacion tedrica a la ensefianza del inglés como lengua extranjera

desde la perspectiva de los docentes en el Colegio Pablo Ledn Correa en el nivel de basica primaria.

De acuerdo con el estudio de Delgado (2023), en su estudio se analizo la propuesta de
adoptar una perspectiva didactica basada en la implementacion de criterios de ensefianza flexibles,
debido a que se descubrid que la ensenanza del inglés desde una perspectiva tradicional se niega
a incorporar otros referentes que fomenten una perspectiva educativa diferente. A partir del analisis
e interpretacion de datos, Delgado (2023) concluy6 que muchos maestros todavia utilizan métodos
de ensefianza tradicionales que no incorporan técnicas pedagodgicas modernas. Esta situacion,
segun el autor, limita el desarrollo de las habilidades de comunicacion de los estudiantes, que son

cruciales en un mundo cada vez mas globalizado. A ello, entre las consideraciones finales, Delgado
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(2023) esbozo que la ensefianza del inglés debe incorporar métodos mas adaptables que se adapten
a las necesidades locales y fomentar una educacion que responda a los desafios contemporaneos,

como la globalizacion.

Uno de los hallazgos mas significativos de la tesis de Delgado (2023) es la necesidad de
flexibilizar los enfoques de ensefianza del inglés, lo que permitié la inclusion de métodos que se
adapten a las particularidades culturales y lingiiisticas de los estudiantes. Esta recomendacion es
esencial para aportar a la presente investigacion en curso al considerar que se requiere disefiar un
curriculo que atienda de manera efectiva las realidades multiculturales y multilingiies en la region
Caribe, donde coexisten diversas culturas y lenguas. En concordancia, Delgado (2023) precisé
que se puede promover una formacion mas contextualizada y asertiva al incorporar estrategias

pedagogicas que respeten el idioma y las tradiciones locales.

El estudio de Delgado (2023) también destaco la importancia de la formacion de los
docentes. Sera fundamental capacitar a los maestros para que puedan integrar tanto la ensefianza
del inglés como las otras lenguas en la creacion de un curriculo multilingiie. La necesidad de
flexibilizar los enfoques de ensefianza del inglés, al permitir la inclusiéon de métodos que se adapten
a las particularidades culturales y lingiiisticas de los estudiantes, fue uno de los hallazgos mas
significativos de la tesis de Delgado. Esta recomendacion es esencial para disefiar un curriculo que
atienda de manera efectiva las realidades multiculturales y multilingiies en la region Caribe, donde

coexisten diversas culturas y lenguas.

Aunado a lo anterior, la tesis doctoral de Zabala (2023) fue considerada relevante por el
recorrido investigativo y los hallazgos identificados en esta. Al respecto, el objetivo del estudio
bogotano de Zabala (2023) fue analizar el contexto de la educacién bilingiie e intercultural desde
las concepciones de los docentes de educacion media en los colegios oficiales de Bogota,
Colombia. Metodologicamente, la dialéctica permitid analizar las relaciones entre las
subcategorias semanticas que hacen parte de las cuatro categorias de analisis: “educacion bilingiie,
interculturalidad, curriculos de lenguas y concepciones de los docentes”. A esto, el estudio de
Zabala (2023) fue considerado piedra angular en este ambito debido a que se visibiliza el aporte
de constructos valiosos de un curriculo inclusivo, adaptado a la realidad cultural y lingiiistica de

una region.
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Tras la revision de la literatura, los hallazgos de la investigacion de Zabala (2023)
permitieron considerar que la ensefianza de diversos idiomas debe ser parte de un curriculo
multicultural para reflejar la diversidad cultural presente en la sociedad. En el aula, el bilingiiismo
(o multilingiiismo) permite a los estudiantes acceder a un aprendizaje mas diverso y rico, al mismo
tiempo que fomenta el respeto por las diferencias lingiiisticas y culturales. Un objetivo central del
curriculo multicultural fue que la educacion bilingilie fomentara la integracion social y cultural de
los estudiantes de distintos origenes. Por consiguiente, el aprendizaje de varias lenguas en este
contexto va mas alla del simple aprendizaje de una lengua extranjera (como el inglés); se enfoca

en el respeto y la promocion de las lenguas locales, indigenas o minoritarias.

Uno de los principios rectores del curriculo debe ser la interculturalidad. La ensefianza
de multiples idiomas debe acompaiiarse de un enfoque intercultural que promueva la comprension
y el respeto por las diferencias culturales. En este sentido, un curriculo intercultural debe incluir
contenido académico y actividades que fomenten la convivencia armodnica entre los estudiantes de
diferentes culturas y les brinden herramientas para desarrollarse en diversas sociedades. A ello,
Zabala (2023) permitié vislumbrar que el curriculo multilingilie debe ir mas alla de la ensefianza

de idiomas por separado y buscar integrar el aprendizaje de idiomas con contenido cultural.

En este ambito nacional colombiano, el estudio doctoral de Cassella (2021) fue tomado
como referente al pretender analizar el aporte pedagodgico de los disefios curriculares en la
educacion bdasica primaria de instituciones educativas de municipios afrodescendientes no
certificados de la entidad territorial de Valle (Colombia). Después de hacer un acercamiento a la
investigacion de Cassella (2021), fue posible identificar claramente que tanto la categoria
relacionada con “politicas educativas” como “el disefio curricular” son compartidas en ambos

estudios investigativos.

En este sentido, el estudio de Cassella (2021) pudo brindar al presente unas pautas sobre
codmo se podrian explorar las politicas educativas y su influencia en el disefio curricular. Esto pudo
favorecer también el conocimiento de las pautas para analizar como las politicas influyen en la
seleccion de contenidos, metodologias de ensefianza, evaluacion del aprendizaje, entre otros
aspectos del disefio curricular. La relacion entre ambos estudios permitido la comparacion de
enfoques de politicas educativas y resultados en términos de aportes investigativos y aprendizajes

de los estudiantes.
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En concordancia con el presente apartado y &mbito, el estudio doctoral de Serrano (2021)
busco conocer los elementos curriculares que convergen en los procesos de formacion inicial de
la Policia Nacional en Colombia. Este autor circunscribi6 el estudio en el enfoque cualitativo y el
método de la Teoria Fundamentada, donde fueron recopilados los datos a través de grupos focales,
entrevistas semiestructuradas y analisis documental. De acuerdo con Serrano (2021), las categorias
conceptuales correspondientes fueron: a) analisis curricular; b) ejes curriculares de formacion; y

c¢) modelo curricular PONAL.

Serrano (2021) esbozo en su estudio que actualmente en Colombia, la policia se destaca
por su conocimiento y habilidad para satisfacer las necesidades de los ciudadanos en una sociedad
que busca personas mds capacitadas; sin embargo, también es una poblacion que ha perdido la
confianza en las instituciones y el reconocimiento de las figuras de autoridad. Estas realidades
problematizadoras enfatizaron la necesidad de un modelo educativo que se adapte a las realidades
socioculturales de las personas con las habilidades necesarias para enfrentar los desafios del

entorno social.

Las investigaciones de Delgado (2023), Zabala (2023) y Cassella (2021) tuvieron un
impacto significativo en la creacion de un curriculo multilingiie y multicultural para la region
Caribe de Colombia. En efecto, Delgado (2023) destaco la importancia de adoptar enfoques
adaptables a la ensefianza del inglés que se adapten a las particularidades culturales; este es un
concepto fundamental para contextualizar el curriculo en una regién diversa y multilingiie.
Asimismo, Zabala (2023) enfatiz6 la relevancia de incorporar las realidades locales en los procesos
pedagogicos, al fomentar la inclusion de las lenguas nativas y los conocimientos locales, lo que
ayudo a disefiar un curriculo adecuado para la region. Finalmente, Cassella (2021) destaco el papel
de los maestros como mediadores de culturas, lo que es fundamental para un enfoque educativo

que reconoce y celebre la diversidad lingiiistica y cultural de los estudiantes.

Ambito Local
En cuanto a este campo, se mencion6 en primer lugar la investigacion doctoral de Fuentes
(2023), cuyo objetivo fundamental fue crear un modelo didéactico con el fin de integrar la migracion
al curriculo académico, tomando como base lo que se encontrd en las instituciones educativas
oficiales de Cartagena. Este estudio esta circunscrito a un paradigma interpretativo con enfoque

cualitativo y disefio etnografico. Los sujetos informantes fueron seleccionados en funcion de los
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criterios establecidos en todas las 12 instituciones educativas del pais de UNALDE (Unidades
Administrativas Descentralizadas). La observacion de participantes, las entrevistas en profundidad
y el analisis de documentos fueron los métodos utilizados para recopilar informaciéon. Para el
andlisis e interpretacion de la informacion, se utilizé el enfoque etnografico, que se basa en la

teorizacion, las técnicas de seleccion secuencial y los procedimientos analiticos generales.

Entre los hallazgos a resaltar, Fuentes (2023) resaltdé que la poblacién migrante
venezolana tuvo la capacidad de resiliencia y la disposicion del personal directivo, docente y
equipo psicosocial para ayudar a las familias migrantes en términos de inclusion escolar y atencion
socioemocional. Este estudio contribuyo significativamente al presente en curso en tanto que la
investigacion destaco la importancia de la interculturalidad y la resiliencia como pilares para una
educacion inclusiva y contextualizada al abordar las necesidades culturales, sociales y educativas
de los estudiantes foraneos. En el Caribe colombiano, este enfoque puede ser determinante para
crear un curriculo que incluya la diversidad cultural y lingiiistica, y reconocer la importancia de

una educacion adaptada a las realidades multiculturales y multilingiies.

En este momento, son precisadas algunas consideraciones teoricas de Carrillo (2022) de
la Universidad del Norte (Barranquilla). De acuerdo con la revision epistémica, el autor centro el
interés investigativo en analizar los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura
del espaiiol como segunda lengua de los estudiantes nativos Wayuu de una institucion
etnoeducativa. A mi parecer, la contribucion epistemolédgica de Carrillo (2022) permiti6 identificar
que, tanto en este estudio como en la intencionalidad del presente, se comprometieron “la equidad

educativa” y el reconocimiento de “la diversidad como un recurso que mejora el aprendizaje”.

Conviene subrayar que el estudio de Carrillo (2022) ofrece una comprension profunda de
como los estudiantes nativos de la lengua Wayuunaiki aprenden espafiol como segunda lengua.
Asimismo, ante las huellas investigativas que deja el autor, es posible afirmar que estas pueden
aplicar principios de ensefianza inclusiva en diferentes contextos educativos a favor de la creacion
de un curriculo multicultural y multilingtie. Considero entonces que las categorias que comparten
las dos investigaciones fueron bases que contribuyeron a desarrollar un enfoque educativo en

Colombia, mas inclusivo y adaptado culturalmente.
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En concordancia con lo expuesto, la comprension profunda de las politicas educativas
proporcion6 un marco para evaluar su influencia en la seleccion de contenidos, metodologias de
ensefanza y evaluacion del aprendizaje, y abrio una ventana de oportunidad para examinar otros
aspectos fundamentales del disefio curricular. En este sentido, la obra de Carrillo (2022) surgi6
como un faro epistemolégico que ilumind la importancia de la equidad educativa y el
reconocimiento de la diversidad como elementos centrales tanto en la investigacion académica
como en la practica educativa. Su enfoque resalté la necesidad de abordar la inclusioén desde una
perspectiva pedagdgica y subray6 como este compromiso con la equidad y la diversidad puede
enriquecer el proceso de ensefianza-aprendizaje, como un recurso potente para transformar y

potenciar el aprendizaje y la experiencia educativa en su totalidad.

Enseguida, el proposito del estudio doctoral de Alfaro (2022) fue examinar con rigor la
produccion intelectual y entender lo relevante que es la planificacion curricular para conseguir
aprendizajes significativos en los alumnos. El autor llevo a cabo un andlisis y debate bibliografico
para sistematizar articulos empiricos y tedricos sobre el tema. En este sentido, "la planificacion
curricular" es el punto central de conexion entre la investigacion presentada y el presente. Se
subrayo la relevancia de planificar de forma eficaz y hacerla inclusiva, al reconocer y apreciar la
diversidad en todas sus manifestaciones dentro del ambito educativo, al vincular el estudio de
Alfaro acerca de la planificacion curricular con el objetivo de crear un disefio curricular

multilinglie y multicultural.

La dinamica educativa depende de la planificacion curricular, especialmente en los
procesos de mediacion didactica-pedagdgica. Es posible aseverar que el andlisis critico de la
produccion intelectual del estudio de Alfaro (2022) podria proporcionar informacion fundamental
para el disefio del curriculo que aqui se pretende. Esto represento la identificacion de enfoques,
teorias o practicas educativas que fueron relevantes para la inclusion cultural y lingiiistica.
Asimismo, estd circunscrito con la relevancia de una planificacion curricular cuidadosa y
contextualizada que tuvo en cuenta las diversas necesidades, intereses y situaciones de los

educandos.

En consecuencia, la exploracion critica de las politicas educativas a través de este prisma
epistemologico permitid comprender mejor su impacto en el ambito curricular e invitd a

reflexionar sobre como estas politicas pueden ser moldeadas para promover una educacién mas
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inclusiva, equitativa y enriquecedora para todos los estudiantes. Por otro lado, desde una
perspectiva cultural, el presente objeto de estudio permitioé explorar como las politicas educativas
respondieron a la diversidad cultural y lingiiistica de las comunidades escolares, la promocion del

reconocimiento y la valoracion de las diferentes identidades culturales dentro del curriculo.

Esto implica considerar codmo se representan y se ensefan diferentes perspectivas
culturales en los contenidos curriculares, como se fomenta la interaccion intercultural y la
comprension mutua entre los educandos participantes. Los tres estudios propuestos en este ambito
local abordaron la integracién de diferentes realidades culturales y lingiiisticas en el contexto
educativo, centrandose en la planificacion curricular y el desarrollo pedagdgico con comunidades
diversas. En concordancia con esto, los estudios de Fuentes (2023), Carrillo (2022) y Alfaro (2022)
aportaron desde sus diferentes perspectivas la importancia de un curriculo adaptado, que integre
tanto la diversidad cultural como la migratoria, la promocién de una educaciéon mas inclusiva y

respetuosa de las diferencias (Tabla 1).

Tabla 1
Antecedentes investigativos
Ambito Referencia Aporte al estudio
Velita Fundamenta la vigencia del pensamiento indigenista en los marcos curriculares,
(2023) util para integrar el Wayuunaiki
. Ortiz Ofrece herramientas sobre coOmo conectar referentes curriculares con practicas
Internacional .

(2022) pedagbgicas interculturales.
Rangel Propone estrategias de inclusion étnica en el curriculo, relevantes para la educacion
(2022) media en contextos diversos.
Zabala Presenta visiones docentes sobre educacion bilingiie intercultural, clave para el

(2023) diagnéstico de necesidades.
Delgado Analiza el papel del inglés en la educacion primaria, util para la dimension
(2023) multilingiie del estudio.

Nacional Casella Muestra cémo el curriculo puede promover equidad en comunidades
(2021) afrodescendientes, con aplicacion regional.
Serrano Analiza el curriculo policial desde una perspectiva humanista, relevante para
(2021) integrar contextos de formacion civica.
Carrillo Brinda experiencias de ensefianza del espafiol como segunda lengua en poblacion
(2022) Wayuu, pertinentes para el estudio.

Local Fuentes Apqu el disefio de modelos curriculares con enfoque en movilidad humana y

(2023) diversidad cultural.
Alfaro Destaca la planificacion curricular como base del trabajo pedagogico intercultural.
(2022)

Fuente: elaboracion de la autora.

Los antecedentes revisados en los tres ambitos evidenciaron un creciente interés por

integrar la diversidad cultural y lingiiistica en los procesos curriculares. Estudios como los de
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Velita (2023) y Rangel (2022) destacaron la necesidad de repensar el curriculo desde perspectivas
interculturales, al valorar las lenguas originarias y las identidades de los pueblos indigenas. Asi
mismo, Ortiz (2022) aporto6 a la discusion desde el ambito escolar, al subrayar la importancia de
una educacion contextualizada que se construy6 a partir de referentes culturales propios. En el
contexto colombiano, los trabajos de Carrillo (2022), Zabala (2023) y Casella (2021) permitieron
comprender los desafios y avances en torno a la educacion bilingiie intercultural, particularmente

en comunidades afrodescendientes e indigenas.

Estos estudios visibilizaron tanto el rezago en politicas curriculares inclusivas como las
experiencias exitosas que pueden ser referentes en la region Caribe. Del mismo modo,
investigaciones como la de Serrano (2021), centradas en la formacion humanista de la Policia
Nacional, abrieron nuevas perspectivas sobre como incorporar la diversidad cultural en escenarios
de formacion ciudadana. En conjunto, los antecedentes sustentaron la pertinencia de un modelo
curricular transversal que promueve una formacion comunicativa asertiva, situada en las realidades
multilingiies y multiculturales del Caribe colombiano. Estas investigaciones ofrecieron una base
teodrica solida para el disefio de modelos educativos que reconocieron la pluralidad étnica y

lingiiistica como un eje fundamental en la ensenanza.

Fundamentos Teodricos

En el contexto de la creacion de un plan de estudios multicultural y multilingiie, fue
esencial comprender las teorias que sustentaron el enfoque sugerido, debido a que estas teorias
sirvieron como guia para la creacion de un modelo educativo que se adapte a las caracteristicas
lingiiisticas y culturales de los estudiantes. La regiéon Caribe de Colombia necesitdé un plan
educativo que fomente el desarrollo de habilidades interculturales y lingiiisticas contextualizadas
debido a su diversidad cultural y plurilingiiismo. En esta seccidon fue necesario recurrir a teorias
educativas que consideran la interaccion entre el individuo, su entorno sociocultural y el lenguaje
como el medio por el cual se construy6 el conocimiento y la identidad. Entre estas, las teorias del
multilingliismo, teorias relacionadas con el curriculo y aquellas que estuvieron circunscritas a la

multiculturalidad e interculturalidad.
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Teorias del Multilingiiismo

Varios autores definieron el multilingliismo como el uso de mas de un idioma o la
habilidad de hablar mas de un idioma (Clyne, 1998; Franceschini, 2009; Kemp, 2009). Estos
autores examinaron el multilingliismo desde una variedad de puntos de vista: segiin Clyne (1998),
el multilingiiismo puede referirse a la situacion lingiiistica de una sociedad o de una nacién en
general. Este término esté circunscrito al bilingliismo a nivel individual. En contraste, Franceschini
(2009) mencion6 cuatro categorias de multilingliismo: individual, social, institucional y
discursivo. Al hablar de multilingiiismo en el &mbito discursivo, se referencié el dominio de varias

lenguas, dialectos regionales y/o lenguas de signos.

La lengua en este caso estd relacionada con la identidad individual y social. El
multilingliismo puede ser una herramienta de ensefianza en las escuelas europeas a nivel
institucional. Kemp (2009), por su parte afirmé que el multilingiiismo social e individual esta
estrechamente relacionado, por lo que la pertenencia al grupo puede cambiar a medida que cambia
la identidad social. En este sentido, las personas negocian su propia identidad y la de sus
comunidades. Al respecto, en la presente investigacion fue posible identificar dos grandes grupos
de estudiantes con dindmicas de multilingliismo diferentes. Por tanto, se hizo necesario brindar en
este apartado las consideraciones conceptuales que caracterizaron y coexistieron en la poblacion

participante como muestra de este estudio.

Multilingiiismo secuencial
En el presente estudio investigativo fue identificado un grupo de estudiantes cuya lengua
materna corresponde a la lengua étnica Wayuunaiki, quienes, pasado un tiempo, adquirieron la
lengua oficial del pais (espafiol, en este caso) por contacto no intencional, y posteriormente,
adquirieron el inglés como lengua extranjera de manera formal. Esto es fundamentado en la teoria
del “multilingiiismo secuencial”, la cual, de acuerdo con Ellis (1994), fue entendida como la
adquisicion de varias lenguas a lo largo de diferentes momentos de la vida, donde los hablantes

aprenden cada lengua gradualmente.

De acuerdo con Ellis (1994), el aprendizaje de una lengua tras otra ocurre en un proceso
en el que las primeras lenguas adquiridas son la base para la posterior adquisicion de otras. El
bilingiiismo secuencial se refiere al proceso de aprender un segundo idioma después de haber

aprendido el primero. Segun Ellis (1994), el saber del estudiante de su lengua materna tiene un
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impacto en la adquisicion de la segunda lengua. Este autor declard que este tipo de adquisicion es
diferente al bilingliismo simultdneo, que se presenta cuando los individuos aprenden multiples
idiomas a la vez desde su nifiez. En el multilingliismo secuencial, las estructuras y la comprension
de los idiomas previamente adquiridos pueden influir en los nuevos lenguajes. Ramirez et al.

(2014) agrega que:

En esa instancia también fue necesario tener en cuenta que, en un contexto educativo en
el que se fomentaron multiples lenguas (espafiol, inglés y lengua étnica), también pudo analizarse
a través del concepto de “multilingiiismo institucional”. Este se refirio al apoyo que las
instituciones brindaron para el aprendizaje y uso de multiples lenguas en contextos formales, como
la educacion. En su obra sobre la educacion bilingiie y multilingiie, Garcia (2009) enfatizo la
necesidad de politicas educativas que fomentaran el uso equitativo de varias lenguas dentro de las

instituciones.

Segun Garcia (2009), el multilingliismo institucional permiti6 que las lenguas
minoritarias se preservaran y florecieran en los contextos educativos, mientras se introdujeron
otras lenguas para el desarrollo académico y social. En contextos multiculturales, el desarrollo
lingiiistico de los sujetos se vio significativamente afectado por su entorno. Sin embargo, la
situacion de cada lengua dependid de factores como su estatus sociopolitico y cultural, asi como
su uso. Podia encontrarse en "una situacion de equilibrio o en una situacion de desequilibrio donde

existiera una lengua mayoritaria y una lengua minoritaria" (Ramos, 2015, p. 75).

Al respecto, Velicia (2022) apuntd que en situaciones multiculturales es posible que se
promueva:

La aparicion del bilingiiismo aditivo donde el contacto entre las lenguas permite

el enriquecimiento cultural de ambas o, por el contrario, favorece el deterioro de

una lengua para el desarrollo de la otra generando una diglosia y causando el
olvido y/o rechazo de una de las lenguas por dicho desequilibrio. (p. 9)

Las teorias mencionadas sirvieron como base para comprender el multilingiiismo
secuencial y aditivo en la educacion. Estas teorias tuvieron en cuenta tanto los aspectos lingiiisticos

como los efectos cognitivos, sociales y culturales del dominio de varias lenguas.
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Figura 2
Teorias del multilingiiismo y aspectos relevantes
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Las ideas de Ellis (1994), Cummins (1981), Lambert (1975), Garcia (2009) y Velicia
(2022) en el presente apartado fueron consideradas fundamentales para analizar como los
estudiantes adquirieron y manejaron diferentes lenguas en diferentes momentos y contextos, asi
como coémo las instituciones educativas pudieron orientar tanto el disefio del curriculo institucional

como la practica pedagdgica en el aula (Figura 2).

Interculturalidad critica

Vista como una perspectiva tedrica y politica que trasciende las aproximaciones
funcionales de la diversidad, para situarse en el analisis de las relaciones de poder que
historicamente han jerarquizado los saberes, las lenguas y las culturas. En este sentido, los aportes
de Walsh (2009) resultaron fundamentales al plantear que la interculturalidad implica una
transformacion estructural de las formas de producir, legitimar y transmitir el conocimiento. Esta
perspectiva cuestiona los modelos educativos tradicionales que han privilegiado visiones
eurocéntricas y propone, en cambio, la construccion de espacios educativos donde las

epistemologias de los pueblos sean reconocidas en condiciones de horizontalidad.

En didlogo con lo anterior, los planteamientos de Mignolo (2024) permiten profundizar la
comprension de la interculturalidad critica al introducir el concepto de colonialidad del saber,
entendido como la persistencia de estructuras de poder que determinan qué conocimientos son
validos y cuales son subordinados. Desde esta perspectiva, las lenguas son portadoras de

cosmovisiones que configuran modos particulares de interpretar la realidad. Asi, la hegemonia de
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ciertas lenguas en el ambito educativo ha contribuido a la invisibilizacion de otras, como el

wayuunaiki, reproduciendo desigualdades epistémicas que se reflejan en el curriculo escolar.

A su vez, los aportes de Maldonado-Torres (2025) refuerzan esta mirada al senalar que la
colonialidad opera tanto en el ambito del conocimiento como en la construccion de las
subjetividades. En el contexto educativo, esto se traduce en la formacion de sujetos que
internalizan jerarquias culturales y lingliisticas, lo que incide en su identidad y en su relacion con
el aprendizaje. Asi, la presente investigacion retomo este planteamiento para sustentar la necesidad
de un curriculo que reconozca y valore las multiples formas de ser, conocer y comunicar presentes

en contextos multiculturales y multilingiies, como el Caribe colombiano.

En concordancia con autores como Basail (2022), han profundizado en la distincion entre
una interculturalidad funcional, orientada a la inclusion superficial de la diversidad, y una
interculturalidad critica, que busca transformar las estructuras que generan desigualdad. Esta
diferenciacion resulta clave para la presente investigacion, en tanto permitio situar el modelo
curricular propuesto mas alld de una simple incorporacion de lenguas, para entenderlo como una
apuesta por la transformacion de las practicas pedagogicas y de las relaciones de poder en el aula.
Con los aportes tedricos de autores como Basail (2022) se busco integrar el espafiol, el inglés y el
wayuunaiki para generar un proceso de resignificacion del curriculo que reconozca la diversidad

lingiiistica y cultural como eje estructurante del proceso educativo.

De igual manera, perspectivas emergentes, como la de Mendieta (2025), aportan elementos
contemporaneos al enfatizar la necesidad de integrar enfoques interseccionales que permitan
comprender como la diversidad cultural se articula con otras dimensiones, como la desigualdad

social, la exclusion educativa y las dindmicas territoriales. Este enfoque amplia la comprension de
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la interculturalidad critica, al situarla en escenarios complejos donde convergen multiples formas
de diferencia. En este sentido, la presente investigacion asumio una postura ética que reconocio la

validez de los conocimientos locales y promovi6 su integracion en el modelo curricular propuesto.

En coherencia con estos planteamientos, la presente investigacion asumio la
interculturalidad critica como un fundamento tedrico que orienta la construccion del modelo
curricular multicultural y multilingiie (espafiol-inglés—wayuunaiki). Desde esta perspectiva, el
curriculo se concibié como un espacio de encuentro entre saberes, donde las lenguas se integran
como formas de conocimiento que dialogan en condiciones de equidad. Asi, el modelo propuesto
busca superar la fragmentacion entre el sistema educativo general y las propuestas educativas
propias de las comunidades, al generar puentes que permitan articular las 16gicas escolares con las

cosmovisiones locales.

En este sentido, la interculturalidad critica, ademas de sustentar tedricamente la
investigacion, orienta su intencionalidad transformadora, al proponer una educacion que reconozca
la diversidad lingiiistica y cultural del Caribe colombiano como una riqueza pedagogica. De este
modo, el aporte de esta perspectiva al objeto de estudio radicé en posibilitar la construccion de un
curriculo que contribuydé a la formacion de sujetos capaces de interactuar en contextos
multiculturales y multilingiies desde el respeto, el reconocimiento y la construccion colectiva de

conocimiento.

Teorias Curriculares

Desde la concepcion del objeto de estudio de la investigacion, un curriculo debia ser
disefiado de manera que reflejara y respondiera a las experiencias culturales y sociales de los

estudiantes, al reconocer y valorar su diversidad. Al adoptar esa perspectiva, el disefio de un
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curriculo multicultural y multilingiie pudo incorporar conocimientos y perspectivas de diversas
culturas y comunidades lingiiisticas, asi como promover una educacion mas inclusiva y

significativa.

Esta teoria, desarrollada principalmente por pedagogos como Gloria Ladson-Billings
(2014), sostuvo que el curriculo debia ser disefiado de manera que reflejara las experiencias
culturales y sociales de los estudiantes, especialmente aquellos provenientes de grupos marginados

0 historicamente excluidos.

El reto consistio en hacer que el curriculo fuera mas significativo y relevante para los
estudiantes al conectarlo con sus vidas y realidades cotidianas. En el contexto del disefio curricular
multicultural y multilingiie, esa perspectiva implicé incorporar conocimientos, perspectivas y
experiencias de diferentes culturas y comunidades lingiiisticas en el curriculo, para asi promover
la equidad y la inclusion. De acuerdo con la revision de los planes y programas de los dos
establecimientos educativos que participaron en este estudio, las conceptualizaciones curriculares
que se plasmaron en esa seccion fueron aquellas circunscritas al modelo pedagogico educativo de

cada uno de ellos.

Curriculo Educativo Critico Social

Uno de los establecimientos educativos que participaron en este estudio fue la Institucion
Educativa Distrital Universal, ubicada en la ciudad de Barranquilla, Colombia. Este
establecimiento ofrecid una formacion formal desde el preescolar (transicion) hasta el ultimo
grado de la media (undécimo grado). Asimismo, el modelo pedagdgico de ese plantel se
circunscribio al enfoque “Critico Social”, en el cual los estudiantes desarrollaron su personalidad
y sus capacidades en torno a las caracteristicas sociales, por una colectividad en consideracion del
hacer cientifico, preparandose asi para su desenvolvimiento competitivo en su entorno local y

global.

El curriculo educativo sociocritico, de acuerdo con Freire (1970), se bas6 en la teoria
critica, que destacod la importancia de transformar las problematicas sociales en escenarios de

participacion, critica y reflexion. Se enfatizo la construccion axioldgica, simbdlica y cultural del
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mundo, asi como la manera en que se aplicaron los conceptos de la dialéctica, la relacion escuela-
entorno, el pragmatismo critico, el texto discursivo, la pedagogia critica y su didactica para
interiorizar el ejercicio de la critica. Segun Goémez y Betancur (2014), asumir la pedagogia critica
como referente para la renovacion de la escuela implicé un conocimiento del contexto social que
posibilito la identificacion de aquellos saberes como medio para comprender y transformar la

realidad.

El paradigma critico-social estuvo estrechamente relacionado con la creacién y la
implementacion de un plan de estudios que se enfocd en la transformacion social y la
emancipacion. Un plan de estudios basado en ese paradigma fue mas alla de ensefiar habilidades
o conocimientos técnicos. Se enfoco en ensefiar a los estudiantes a comprender criticamente las
estructuras de poder que afectaban su vida y su entorno social. Desde esa perspectiva, un enfoque
critico-social en la educacion debid centrarse en la formacion de ciudadanos capaces de analizar

y criticar la realidad social, econdmica y politica.

En ese sentido, Habermas (1981) enfatiz6 la importancia del didlogo en la educacion, al
destacar la necesidad de fomentar la “comunicacion libre de coercion” y la participacion
democratica en la toma de decisiones. Esto significo que el plan de estudios debia ser adaptable,
participativo y enfocado en la resolucion de problemas sociales, con el estudiante visto como un
agente de cambio en lugar de un destinatario pasivo de informacion. El paradigma critico-social,
desarrollado por pensadores como Paulo Freire (1970) y Habermas (1981), sostuvo que la
educacion debia ayudar a empoderar a los estudiantes al proporcionarles herramientas para

cuestionar y transformar las estructuras sociales que perpetuaban la opresion y la desigualdad.

Desde un punto de vista critico, un curriculo multilingiie ensefid varias lenguas y analiz6
las relaciones de poder entre ellas. Giroux (1988) enfatizo que, en linea con el paradigma critico-
social, un curriculo multilingiie y multicultural debia desafiar las jerarquias lingiiisticas que
marginalizaban las lenguas minoritarias. Al hacerlo, se fomentd una mayor equidad en la
educacion y se permitio a los estudiantes desarrollar una conciencia critica sobre las dindmicas de
poder en el lenguaje y la cultura. Como resultado, la relacion entre el curriculo critico-social y un
disefio curricular multicultural y multilingiie fue sinérgica porque ambos enfoques buscaron

transformar la educacion en un espacio de justicia social y equidad (Figura 3).
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Figura 3
Relacion entre el curriculo social y el curriculo multicultural y multilingiie
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Curriculo educativo humanista en la formacion policial

En la investigacion, el paradigma humanista estuvo estrechamente relacionado con la
formacion técnica profesional que ofrecio la Escuela de Policia Antonio Narifio, ubicada en el 4rea
metropolitana entre Barranquilla y el municipio de Soledad, Colombia. Al respecto, para garantizar
la seguridad y la convivencia, la Policia Nacional creo el Sistema Educativo Policial mediante la
Direccién Nacional de Escuelas (DINAE). Este sistema garantizo la formacién y capacitacion
continua de los oficiales de policia a través de programas organizados y adaptados a las normas,

la innovacion y la calidad educativa en la educacion superior.

La educacioén, desde una perspectiva humanista, estuvo fundamentada en una concepcion
antropocéntrica, lo que significd que el ser humano fue el centro y el propoésito de todo proceso
educativo. Desde esa perspectiva, la persona no fue simplemente un destinatario pasivo de
informacion; fue un ser integral cuya educacion debid tener en cuenta tanto sus aspectos cognitivos
como sus aspectos afectivos, emocionales y éticos. Al respecto, Carl Rogers (pionero del
humanismo) sostuvo que “la unica persona que no podia ser ayudada era aquella que culpaba a

otros por sus problemas” (Rogers, 1969, p. 50).

El humanismo en la educacién fomenté un enfoque personalizado y centrado en el
estudiante, donde el maestro fue un transmisor de conocimientos y un facilitador que ayudo al

estudiante a crecer en su totalidad (Figura 4). De acuerdo con Freire (1970), “la ensefianza se
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refirio a la creacion de oportunidades para la producciéon o construccion personal” (p. 22).
Asimismo, Maslow (1971), otro tedrico del humanismo, enfatizé que “la educacion debia ayudar

a los estudiantes a ser mas auténticos, a encontrar su identidad y a descubrir su vocacion” (p. 127).

Figura 4
Generalidades del paradigma humanista en la formacion policial inicial

Paradigma Generalizacion simbolica
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en otros aspectos del crecimiento humano.

3. De acuerdo con Bugental (1965) v Villegas (1986). citado por
(Hemandez, 1997) se distinguen algunos postulados
fundamentales. comunes a la gran mayoria de los psicologos
humanistas:

e Fl ser humano es una totalidad que excede a la suma de sus
partes.

e FEl hombre tiende en forma natural hacia su
autorrealizacion.

e Fl hombre es un ser en contexto humano.

e Fl hombre tiene facultades para decidir.

e Fl hombre es intencional.

4. Segin Hamachek (citado por (Hemandez, 1997), las metas

mayores de la educacion son:

e Ayudar a desarrollar 1a individualidad de las personas.

e Apoyar a los alumnos a que se reconozcan como seres humanos
tnicos.

e Asistir a los estudiantes a desarrollar sus potencialidades (p
107)

e Segun Patterson (citado por Good vy Brophy. 1983). otro
objetivo de la educacion humanista es el promover el desarrollo
del conocimiento personal de los alummnos.

19

Humanista

Fuente: Serrano (2021, p. 90)

Estas afirmaciones de Freire (1970) y Maslow (1971) destacaron un principio fundamental
del humanismo educativo: el aprendizaje fue un proceso activo en el que los estudiantes
construyeron su propio conocimiento a partir de experiencias significativas y relaciones dialogicas
con su entorno. Esto significd que la educacion debia preparar a los estudiantes para el mercado
laboral, como personas capaces de apoderarse de su natural aplauso y contribuir verdaderamente
a la sociedad. Estas posturas teoricas estuvieron en consonancia con la idea de que la educacion
debia estar contextualizada en las realidades y necesidades locales, para promover asi un

aprendizaje significativo y transformador.
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De esta manera, el objetivo fue establecer, desde una perspectiva humanista, critica y
reflexiva, los elementos curriculares que la Policia Nacional consider6 en el proceso de formacion
inicial de los policias de base en Colombia. A continuacion, se relacionaron el paradigma curricular

humanista y sus caracteristicas generales de acuerdo con la formacion policial inicial.

Asimismo, de acuerdo con Serrano (2021), la educacion policial se fundament6 en tres
pilares: la potenciacion del conocimiento, la formacion integral y el enfoque humanista; por ello,
en la construccion del macrocurriculo, se integré el enfoque constrefiido por la entidad educativa
DINAE (p. 30). En ese sentido, las bases tedricas de la formacion policial se basaron
principalmente en la Politica Educativa de la Policia (PEP) nacional de Colombia, que se enfoco
en la formacion integral de mujeres y hombres policias. Para formar seres humanos éticos, justos
y garantes de los derechos humanos, se buscéd potenciar el conocimiento y las competencias de
cada uno de ellos desde un pensamiento humanista, lo que implico la investigacion, la proyeccion

social y los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Un curriculo humanista enriquecido por un enfoque intercultural y multilingiie proporcion6
una vision inclusiva y respetuosa de la diversidad cultural y lingiiistica, lo que promovid una

educacidon mas justa y relevante para los estudiantes.

Figura 5

Relacion entre el curriculo humanista, el intercultural y el multilingiie.
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Esta perspectiva (Figura 5) reconocid que cada persona tenia una identidad cultural y
lingiiistica distinta y que el aprendizaje no podia separarse de su contexto social. En ese sentido,
un curriculo multicultural y multilingiie contribuy6 a que los estudiantes desarrollaran habilidades
interculturales, valoraran las diferencias, mantuvieran conversaciones respetuosas y superaran

prejuicios.

Curriculo en contextos interculturales: tensiones entre el sistema educativo general y el

sistema educativo indigena en Colombia

El andlisis del curriculo en contextos multiculturales y multilingiies exigi6 reconocer una
construccion social atravesada por multiples racionalidades, intereses y formas de comprender el
conocimiento. En el caso colombiano, esta complejidad es evidente en la coexistencia de dos
grandes sistemas educativos establecidos por el MEN. El primero es el sistema educativo general,
orientado por lineamientos nacionales estandarizados, y el Sistema Educativo Indigena Propio
(SEIP), fundamentado en las cosmovisiones, lenguas y practicas culturales de los pueblos

originarios.

Desde una perspectiva curricular tradicional, representada por enfoques técnicos como el
de Tyler (1949) y el MEN (1994), el curriculo se concibe como un conjunto organizado de
objetivos, contenidos y evaluaciones orientados a la formacion de sujetos bajo criterios de
eficiencia y estandarizacion. Sin embargo, este modelo resulta limitado en contextos culturalmente
diversos, en tanto tiende a invisibilizar las particularidades lingiiisticas y culturales de las
comunidades. En contraste, propuestas como la de Stenhouse (1975) abren la posibilidad de
comprender el curriculo como una construccion dindmica, flexible a las necesidades del contexto,

que permite reconocer la diversidad como un elemento constitutivo del proceso educativo.

Es importante destacar que es desde la perspectiva critica donde se encuentran mayores
posibilidades de articulacion entre los sistemas educativos diversos. Los planteamientos de Freire
(1970) y Giroux (1988) permiten comprender el curriculo como un espacio de disputa simbolica
en el que se legitiman ciertos saberes mientras otros son marginados. En este sentido, el sistema
educativo general ha privilegiado historicamente formas de conocimiento occidentales, mientras

que los saberes ancestrales han sido relegados a un lugar periférico dentro de la escuela.
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En contraposicion, el Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP), promovido por el MEN
(2025) en articulacion con organizaciones indigenas, plantea una concepcion del curriculo
profundamente vinculada al territorio, la lengua y la espiritualidad. En este sistema, el curriculo
se configura como un proceso integral de formacion en el que el conocimiento se construye a partir
de la experiencia, la oralidad y la relacion con la comunidad. Esta perspectiva responde a una
racionalidad distinta, en la que el lenguaje (como el wayuunaiki) es una forma de comprender y

habitar el mundo.

Desde la mirada de la interculturalidad critica, propuesta por Walsh (2009), la coexistencia
de estos sistemas debe entenderse como una oportunidad para generar procesos de didlogo
horizontal entre saberes. Esto implicé superar enfoques integracionistas y avanzar hacia una
transformacion estructural del curriculo que reconozca la legitimidad de las epistemologias
indigenas. En coherencia con lo anterior, la presente investigacion se posiciond en un enfoque
curricular critico e intercultural que reconocio la tension existente entre ambos sistemas educativos

y la asumi6 como punto de partida para la construccion de una propuesta innovadora.

El modelo curricular multicultural y multilingiie (espafiol-inglés—wayuunaiki) que se
pretendid en el presente estudio buscd generar puentes de articulacién que permitan integrar los
saberes escolares con los saberes comunitarios. De este modo, se propuso un curriculo que
dialogue con las cosmovisiones de los pueblos, favoreciendo la construccién de aprendizajes
significativos, contextualizados y culturalmente pertinentes. En este sentido, la investigacion
busco trascender dicha fragmentacidn, al posicionar el curriculo como un espacio de encuentro,

reconocimiento y transformacion social en contextos multiculturales y multilingiies.

En este contexto, la presente investigacion se inscribidé en una apuesta curricular que
reconocio el valor del espanol, el inglés y el wayuunaiki como lenguas portadoras de sentido
cultural, y propuso su integracion en un modelo educativo que articula las distintas formas de
comprender el mundo. De este modo, el modelo curricular planteado dialogé con el SEIP sin
pretender sustituirlo, al tiempo que amplid las posibilidades del sistema educativo general. Por
tanto, se configur6 un espacio pedagogico en el que convergieron saberes escolares y comunitarios

en favor de una educacion mas inclusiva, contextualizada y socialmente transformadora.
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Pedagogia culturalmente relevante y curriculo en contextos multiculturales y multilingiies

La propuesta teorica de Ladson-Billings (2014) constituy6 un referente fundamental para
comprender la relacion entre curriculo, cultura y equidad en contextos educativos diversos. Su
enfoque de la “pedagogia culturalmente relevante” (Culturally Relevant Pedagogy) plantea que
los procesos educativos deben partir del reconocimiento de las identidades culturales de los
estudiantes como un recurso pedagogico y no como una limitaciéon. En este sentido, la autora
propone tres principios esenciales: (a) el logro académico, entendido como desarrollo de
competencias significativas; (b) la competencia cultural, que implica la capacidad de los
estudiantes para mantener su identidad cultural al tiempo que interactian criticamente con otras
culturas; y (c) la conciencia sociopolitica, orientada a la formacion de sujetos criticos capaces de

cuestionar las desigualdades sociales y educativas.

Desde esta perspectiva, el curriculo deja de ser un dispositivo neutral para convertirse en
un espacio de disputa simbolica donde se configuran saberes, identidades y relaciones de poder.
Esta postura resultd coherente con el enfoque critico-social que sustenta la presente investigacion,
en tanto reconocid que las practicas pedagodgicas deben contribuir a la transformacion de las
condiciones de exclusion que historicamente han afectado a comunidades lingiiisticas y

culturalmente diversas.

En articulacion con el contexto del Caribe colombiano, la propuesta de Ladson-Billings
(2014) aporta elementos clave para la construccion del modelo curricular multicultural y
multilingiie, particularmente en la integracion del espafiol, el inglés y el wayuunaiki como lenguas
de formacion. En este sentido, el modelo propuesto reconoce expresiones de conocimiento,
identidad y territorio, promoviendo una formaciéon comunicativa que fortalecid el sentido de
pertenencia cultural y la interaccion intercultural. Asimismo, la nocién de competencia cultural
dialog6 directamente con el proposito de esta investigacion de formar estudiantes capaces de

transitar entre diferentes sistemas lingiiisticos y culturales sin renunciar a sus raices.

De igual forma, la dimension sociopolitica planteada por la autora se vinculd con la
interculturalidad critica asumida en esta tesis, en tanto ambas perspectivas coinciden en la

necesidad de cuestionar las estructuras educativas que reproducen desigualdades y en la urgencia

58



de construir propuestas pedagogicas contextualizadas, inclusivas y transformadoras. En
consecuencia, la incorporacion de los postulados de Ladson-Billings (2014) permitio fortalecer el
sustento teorico del modelo curricular, al situarlo en una perspectiva que articula cultura, lenguaje
y poder como ejes fundamentales de la formacion educativa en contextos multiculturales y

multilingiies.

Teorias de la multiculturalidad

Teoria del interculturalismo critico

Esta teoria abord¢ las interacciones entre culturas y lenguas desde una perspectiva critica,
al reconocer las relaciones de poder y las dindmicas de dominacidn presentes en esas interacciones.
En el contexto del disefio curricular multicultural y multilingiie, esa perspectiva pudo ayudar a
abordar los desafios relacionados con la diversidad cultural y lingiiistica, al fomentar el didlogo
intercultural y la valoracion de las diferencias como recursos para el aprendizaje. Esta teoria,
influenciada por pensadores como Freire (1970) y Giroux (1988), se centr6 en comprender las
dindmicas de poder y las relaciones interculturales en contextos educativos. El interculturalismo
critico reconocio las diferencias culturales y lingiiisticas como sitios de conflicto y negociacion,

pero también como fuentes de aprendizaje y enriquecimiento mutuo.

En cuanto al multiculturalismo, esa corriente tedrica se centrd en analizar las estructuras
de poder y las relaciones de dominacion que influyeron en el sistema educativo. Sus protagonistas,
como Adorno (2008), Horkheimer (2013), Marcuse (1987) y Habermas (2008), colaboraron en el
marco de la conocida Escuela de Frankfurt y elaboraron teorias que influyeron enérgicamente en
la configuracion de las ciencias sociales. En el contexto del disefio curricular multicultural y
multilingiie, esa perspectiva pudo ayudar a comprender y abordar las desigualdades sociales y
lingiiisticas presentes en la educacidén, asi como a cuestionar las narrativas hegemonicas y

promover la equidad y la justicia educativa.

Categorias conceptuales

Esta sesion examind los tipos conceptuales esenciales para la elaboracion de un curriculo

que fomentara una educacion inclusiva y contextualizada en el marco de la multiculturalidad y el
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multilingliismo en Colombia. En su orden, inicialmente el curriculo educativo comprendid su
papel fundamental en la organizacién y planificacion del saber en variados contextos educativos.
Posteriormente, se examinaron las nociones de multilingiiismo y plurilingiiismo, perspectivas que

resaltaron la riqueza lingiiistica como recurso y derecho en la educacion integral de los estudiantes.

A continuacion, se analizaron los conceptos de cultura y culturalidad, con particular
atencion a su impacto en la identidad y en los métodos de ensefianza. La educacion multicultural
se presenté como una tactica pedagogica que aprecié y reconocio la diversidad cultural en el aula,
mientras que la nocion de diversidad cultural y multiculturalidad se adentr6 en la convivencia de
diversas identidades culturales. Finalmente, se expuso un analisis historico-cultural de la
multiculturalidad en Colombia, lo que establecio el marco para una interculturalidad que aspir6 a

incorporar y respetar las diferencias como soporte de una educacion equitativa y justa.

Curriculo educativo

El concepto de curriculo fue amplio y fundamental en la teoria y la practica de la educacion.
Segun varios autores, pudo definirse como el conjunto de experiencias planificadas y estructuradas
que se brindaron a los estudiantes en una institucion educativa con el objetivo de desarrollar
conocimientos, habilidades, actitudes y valores. El curriculo generalmente no se limitd al
aprendizaje de contenidos; también incluy6 aspectos como la organizacion del tiempo, los métodos

de ensefanza, los recursos educativos, la evaluacion y la retroalimentacion de los saberes.

Para el estudio, Tyler (1949) fue uno de los principales referentes tedricos en la
conceptualizacion del curriculo y propuso que este debia disefiarse a partir de cuatro preguntas
fundamentales: ;Qué objetivos educativos se deseaban alcanzar?, ;Qué experiencias educativas
se debian ofrecer para lograr esos objetivos?, ;Como se podian organizar efectivamente esas
experiencias educativas? y ;Como se podia determinar si se lograron los objetivos? Este método,
también conocido como modelo de objetivos, fue ampliamente utilizado en la planificacion
curricular. Se caracterizd por su €nfasis en la secuenciacion de las experiencias educativas y la

claridad de los resultados de aprendizaje. Aunado a lo anterior, este autor esbozo que:

...el plan de estudios debe considerarse como un medio para brindar a los
estudiantes la oportunidad de desarrollar sus habilidades y comprension. Para
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lograr esto, los objetivos deben formularse de manera clara y precisa para que

guien la eleccidon y organizacion de las experiencias de aprendizaje. (p. 41)

Posteriormente, Stenhouse (1975) propuso una perspectiva del curriculo mas adaptable y
abierta, en la que se enfatizd su naturaleza dindmica y el papel activo de los docentes en su
creacion. Por su parte, este autor expresd que “un curriculo era una forma particular de
especificacion sobre la practica de la ensefianza” (p. 142). Stenhouse (1975) establecid en sus
postulados que el curriculo no debia ser visto tnicamente como un plan fijo; debia ser entendido
como un proceso de construccion constante. En este sentido, los educadores tuvieron un papel
clave en adaptar los contenidos y las metodologias a las necesidades y contextos unicos de los
estudiantes. Por tanto, el enfoque procesual del curriculo fue una visiéon que puso énfasis en la

interaccion constante entre el disefio del curriculo y su implementacion en el aula.

Por otro lado, autores como Apple (1995) analizaron criticamente el curriculo y sugirieron
que este reflejaba y mantenia las relaciones de poder y las desigualdades sociales. Este autor
considero6 que el curriculo no fue neutral en ese sentido; es decir, fue una construccion ideologica
que tuvo la capacidad de reproducir o transformar las estructuras dominantes. Aunado a lo anterior,
Apple (1995) afirmé que “el plan de estudios nunca fue simplemente un conjunto neutral de
conocimientos... Siempre fue parte de una tradicion selectiva, la seleccion de alguien, la vision de
algin grupo sobre el conocimiento legitimo” (p. 22). Esta perspectiva critica alentdé a los
investigadores y educadores a examinar como los intereses politicos, econdmicos y culturales

pudieron afectar el plan de estudios y a crear propuestas que promovieran la equidad y la inclusion.

Para el Ministerio de Educacion de Colombia (Decreto 230 de 2002), el curriculo fue el
conjunto de criterios, planes de estudio, programas, metodologias y procesos que contribuyeron a
la formacion integral y a la construccion de la identidad cultural nacional, regional y local.
Asimismo, el curriculo incluy6 los recursos humanos, académicos y fisicos para poner en practica
las politicas y llevar a cabo el proyecto educativo institucional. En ese momento, el curriculum
basado en competencias (McClelland, 1973; Boyatzis, 1991) fue el sugerido por el MEN, dado

que se centro en el desarrollo de habilidades y competencias especificas en los estudiantes.

De acuerdo con el MEN, el curriculo se organiz6 en torno a objetivos de aprendizaje claros

y medibles, con énfasis en la aplicacion practica del conocimiento en situaciones reales. El MEN
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también emiti6 para su comprension a la comunidad académica algunas orientaciones
epistemologicas, pedagogicas y curriculares que defini6 como apoyo al proceso de
fundamentacion y planeacion de las areas obligatorias y fundamentales definidas por la Ley

General de Educacion (Art. 23).

En consonancia con el estudio, para garantizar una educacion mas pertinente y
contextualizada, los enfoques curriculares en un entorno multicultural y multilingiie, como el
Caribe de Colombia, debieron tener en cuenta la diversidad cultural y lingiiistica. La perspectiva
del curriculo intercultural sostuvo que fue esencial que el curriculo se construyera a partir de un
dialogo continuo entre las diversas culturas y lenguas presentes en el entorno educativo, debido a

que esto promovid una educacién mas inclusiva y respetuosa de la diversidad.

Multilingiiismo/Plurilingiiismo

Los términos de multilingliismo y plurilingiiismo se convirtieron en topicos fundamentales
desde la perspectiva de la educacion para comprender los desafios y oportunidades en contextos
culturalmente diversos y globalizados. Estas expresiones tuvieron matices tan importantes que
afectaron la politica educativa y el disefio curricular, aunque a menudo se utilizaron juntas. Las
organizaciones internacionales, como la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) y la Unesco,
reconocieron que el plurilingliismo y el multilingliismo fueron fundamentales para preservar la

diversidad cultural, promover los derechos lingiiisticos y mejorar la educacién inclusiva.

En primera instancia, la ONU enfatiz6 la importancia del multilingliismo como un principio
fundamental para fomentar la paz, la cooperacion y la inclusion social. La ONU reconocid en su
resolucion de 2012 sobre el multilingiiismo que la diversidad lingiiistica fue un elemento
importante del patrimonio cultural de la humanidad y que fomentar el uso de multiples lenguas en
los espacios publicos y educativos promovi6 la igualdad de oportunidades y la cohesion social.
Desde esa perspectiva, el multilingiiismo tuvo un impacto en la politica lingliistica y fue un derecho
humano fundamental que debi6 ser protegido para garantizar un acceso igualitario a la educacion

y a los servicios publicos.
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La Unesco fue una de las organizaciones mas conocidas por fomentar el multilingiiismo y
proteger las lenguas minoritarias e indigenas. La Unesco sefial6 en su Informe Mundial sobre el
Multilingiiismo (2003) que la diversidad lingiiistica fue fundamental para la sostenibilidad cultural
y educativa. Su informe destacd que la educacion multilingiie basada en la lengua materna tuvo
un impacto positivo en el aprendizaje y en la autoestima y la identidad cultural de los estudiantes.
Esta organizacion esbozd que “el multilingiiismo es un hecho natural de la vida cotidiana de
millones de personas y constituye una oportunidad para promover la diversidad cultural y la

inclusion social” (Unesco, 2003).

Asimismo, la Unesco (2016) destaco la relevancia de fomentar el plurilingliismo como una
forma de mejorar la convivencia intercultural y promover la paz en sociedades diversas. Su
Informe Global sobre la Educacion (2016) destaco que el plurilingliismo fue una herramienta
educativa y un medio para crear sociedades mas justas donde todos los idiomas y culturas fueron
respetados y valorados. Este enfoque sostuvo que la educacion plurilingiie debia ser vista como
un derecho de los estudiantes a recibir una educacion que les permitiera participar plenamente en
una sociedad globalizada y como un medio para proteger las lenguas minoritarias que estaban en

peligro de desaparecer.

En términos de plurilingiiismo, el Consejo de Europa fue uno de los organismos que mas
trabajo en la promocion de esta nocion. En su Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCER, 2001), el plurilingiiismo fue definido como una competencia que permitio a los
individuos manejar varias lenguas en diferentes grados de dominio, segiin el contexto y las
necesidades comunicativas. El MCER destaco que el enfoque plurilingiie, a diferencia de la
ensefianza tradicional de lenguas extranjeras, integrd las lenguas en un repertorio lingiiistico que

los hablantes pudieron adaptar a diferentes contextos.

El plurilingiiismo tiene que contemplarse en el contexto del pluriculturalismo. La

lengua es un aspecto importante de la cultura y un medio de acceso a las
manifestaciones culturales. (p. 22)

La Declaracion Universal de Derechos Lingiiisticos (1998), promovida por varias

organizaciones internacionales y adoptada en Barcelona, destacd que el respeto de los derechos

lingiiisticos requiri6 el derecho a la educacion en la lengua materna y la promocion del
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plurilingiiismo. Esta declaracion establecid que las personas tuvieron el derecho a mantener y
desarrollar su lengua y cultura en el contexto educativo, y que los estados debieron asegurarse de
que los sistemas educativos promovieran el aprendizaje de idiomas oficiales y extranjeros. “Toda
persona tiene derecho a recibir educacion en su lengua y a que esta se ensefie en el sistema
educativo, desde los niveles iniciales hasta los mas altos" (Declaracion Universal de Derechos

Lingtiisticos, 1996).

En Colombia, la Constitucion Politica de 1991 declaré al pais como “pluriétnico”,
“plurilingtie” y “multicultural”. “El plurilingliismo se ubicé en la esfera individual y se refiri6 a la
capacidad de las personas de hablar méas de una lengua” (Riley, 2003, p. 13). Por otra parte, el
multilingliismo, segtn el Instituto Cervantes (2002), se sitiia en la esfera social y hace referencia
a la coexistencia de diversas lenguas en un mismo territorio. En ese sentido, en el presente estudio
se hizo referencia a los dos términos, dado que una de las comunidades educativas participantes
se encontrd inmersa en un contexto plurilingiie y la otra en una categoria monolingiie. Desde ese
punto de vista, el plurilingliismo fue entendido como la capacidad de un individuo para utilizar

varias lenguas para comunicarse y participar en relaciones interculturales, como agente social.

Como colofén, tal como lo esbozaron Fandifio y Bermudez (2016), “es necesario que
Colombia promueva la educacién multilinglie que promueva la integracion del aprendizaje de la
lengua materna, las lenguas extranjeras y las lenguas indigenas para mejorar la habilidad
comunicativa de todos los ciudadanos” (p. 15). En cuanto al plurilingiiismo visto desde la
formacion escolar, desde el punto investigativo de Arismendi (2016), los estudiantes que
aprendieron simultdneamente dos idiomas extranjeros y que estuvieron preparados para ensefarlos

necesitaron formacion en plurilingiiismo.

Cultura y Culturalidad

A lo largo del tiempo, la idea de cultura y culturalidad fue un tema de debate desde una
variedad de puntos de vista tedricos. La cultura, generalmente, se definié como el conjunto de
creencias, costumbres, valores, normas y practicas que definen a un grupo social especifico. Geertz
(1973) afirm6 que esta idea se limit6 a un conjunto de simbolos o costumbres y a un sistema de

significados a través del cual las personas interpretaron su entorno. Por lo tanto, la cultura funciond
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como el lente a través del cual los sujetos construyeron sus identidades, al reflejar las dindmicas

historicas, sociales y politicas de un contexto en particular. A ello, este autor expreso:

La cultura denota un patron histdricamente transmitido de significados

encarnados en simbolos, un sistema de concepciones heredadas expresadas en

formas simbdlicas mediante las cuales los hombres comunican, perpetian y

desarrollan su conocimiento y sus actitudes hacia la vida. (p. 89).

A lo largo de las décadas, la posicion de los organismos internacionales sobre la cultura
habia cambiado, particularmente en el contexto de la globalizacion y los crecientes desafios de la
diversidad cultural. En ese sentido, la UNESCO reconoci6 la importancia de proteger las culturas
en riesgo y promover la participacion equitativa de las diferentes culturas en la esfera publica
global desde su Convencion sobre la Proteccion y Promocion de la Diversidad de las Expresiones
Culturales (2005). Se sostuvo la idea de que la diversidad cultural era un "patrimonio comun de la

humanidad" y que su preservacion tuvo un impacto positivo en el crecimiento social, econdmico

y politico de las sociedades.

Por otra parte, la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) incorpor6 la cultura y la
diversidad cultural en sus agendas de desarrollo, especialmente en la Agenda 2030 para el
desarrollo sostenible. E1 ODS 4 sobre la educacion de calidad y el ODS 11 sobre la sostenibilidad
de las ciudades enfatizaron la inclusion cultural y el respeto por la diversidad cultural como pilares
para una educacion equitativa y sociedades mas cohesionadas. Por ello, el informe Cultura 2030
de la ONU y la UNESCO enfatiz6 la importancia de la cultura en las politicas de desarrollo, al
reconocerla como un factor que fomentd la innovacion, la inclusion social y la resiliencia

comunitaria.

La OEI fue un organismo importante para abordar la cultura y la culturalidad; promovi6 la
interculturalidad como una idea que fortaleci6 las relaciones entre los paises de la region. La OEI
promovio politicas que fomentaron la integracion de la diversidad cultural y la cooperacion entre
paises en temas culturales a través de su Programa Iberoamericano de Cooperacion en Politicas
Culturales y el Espacio Cultural Iberoamericano. Segin este organismo, la variedad cultural en
Iberoamérica constituyé una fuente de riqueza y un elemento esencial para el progreso social,

economico y educativo.
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La culturalidad, por otro lado, describié como las culturas interactuaron y se transformaron
entre si. Esta nocion permitié abordar la existencia de multiples culturas y los procesos dindmicos
de intercambio, didlogo y, en ocasiones, conflicto entre ellas. Por lo tanto, la cultura no se limitd
a la coexistencia de diferentes expresiones culturales; en cambio, examind cémo las culturas se

entrelazaron, se superpusieron y crearon nuevas realidades culturales en un mundo globalizado.

Tener claridad en este aspecto resultd esencial porque las interacciones culturales siempre
estuvieron atravesadas por relaciones de poder, reconocimiento y representacion, tal como lo
senald Stuart Hall (1996). Ademas, “la identidad cultural surge de una posicion de diferencia, de
una negociacion entre pasado y presente, entre diferencia y similitud" (Hall, 1996, p. 4).
Comprender la cultura y la culturalidad permitié cuestionar las teorias que fundamentaron la

multiculturalidad y promover una formacion dentro de un enfoque més inclusivo y justo.

Educacion Multicultural

Aguado (1996) afirmé que, histéricamente, los movimientos de los derechos civiles en los
afios 60 y 70 dieron lugar a la educacion multicultural en los Estados Unidos. Estos movimientos
generaron la necesidad de ampliar las oportunidades para las minorias, lo que llevo a cambios en
la educacion y a la incorporacion de estudios étnicos en las universidades. El concepto se expandid
para incluir a mas personas que grupos raciales y étnicos, asi como mujeres, personas de diferentes

religiones, edades, habilidades fisicas y orientaciones sexuales.

Por otro lado, Banks (2015) sugiri6 que los principios de la educacion multicultural debian
implementarse en el curriculo en cuatro niveles. El enfoque de aportaciones se centr6 en la
celebracion de figuras y festividades culturales; el enfoque aditivo incorpord temas y conceptos
multiculturales sin alterar el plan de estudios; el enfoque transformativo modificé las estructuras
del plan de estudios para permitir un analisis critico desde diversas perspectivas culturales; y el

enfoque de accion social involucrd a los estudiantes en la resolucion de conflictos sociales.

En un estudio mas contemporaneo, Pinto (2000) considerd que la multiculturalidad en las
instituciones educativas no podia concebirse como una simple accidn para facilitar la insercion

social o el aprendizaje de estudiantes de otros origenes culturales. Debia entenderse como la

66



aceptacion de realidades académicas diferentes; era establecer una convivencia de realidades
diversas para que la institucion educativa y el aula se beneficiaran de las diferencias, similitudes

y necesidades de los estudiantes. Este mismo autor afirmé que:

La multiculturalidad no debe introducirse unicamente a través de la transmision
de los contenidos en las aulas como un simple refuerzo informativo, mediante
técnicas docentes, sino que debemos introducirla en las estructuras de
organizacion y no reducir la multiculturalidad a la mera intervencion educativa,
sino salir de las paredes de las aulas e instituciones educativas para colaborar o
asumir protagonismos en otras actividades sociales (p. 1).

Es posible apreciar desde el punto de vista de Pinto (2000), quien va mas alld de una
multiculturalidad en las aulas. Resulta claro que una educacién genuinamente inclusiva necesita
una transformacion radical tanto en los contenidos como en la estructura y en la relacion con la
sociedad. Esta exploracion teoérica enfatizo la relevancia de adoptar un enfoque holistico que
festeje la diversidad y fomente una convivencia activa y participativa, de tal manera que cada

alumno se sienta apreciado y apreciada.

Diversidad cultural / multiculturalidad
La coexistencia de varias culturas dentro de una sociedad se conoci6 como diversidad
cultural. También puso énfasis en la preservacion y promocion de la diversidad de expresiones
culturales. La Unesco (2001) afirm6 que la diversidad cultural es "un rasgo distintivo de la
humanidad" y enfatizé la necesidad de valorar a todas las culturas de manera equitativa. La
Declaracion Universal sobre la Diversidad Cultural estableci6 que:
La diversidad cultural es tan necesaria para el género humano como la
biodiversidad lo es para la naturaleza; en este sentido, constituye el patrimonio

comun de la humanidad y debe ser reconocida y consolidada en beneficio de las
generaciones presentes y futuras. (p. 4).

Esta perspectiva sostuvo que la diversidad cultural fue una parte integral de las sociedades
humanas y que los derechos culturales estan directamente relacionados con ella. Autores como
Garcia (1989) apoyan esta perspectiva, al sostener que la diversidad cultural es una "configuracion
cambiante" que se origina a partir de los flujos interculturales y globales. Por su parte afirma que:

La diversidad cultural no se manifiesta solamente en las diferencias tradicionales

entre pueblos o naciones, sino también en la forma en que las culturas locales se

transforman en respuesta a los procesos de globalizacién y modernizacion. (p.
12).
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Con respecto al término de "multiculturalidad", este se refiri6 a la coexistencia de varias
culturas en una misma sociedad o nacién, pero no necesariamente implico una interaccion
profunda entre ellas. La multiculturalidad admitio la existencia de varios grupos culturales, pero
no necesariamente fomentd la integracion entre ellos. Charles Taylor (1994), en su obra The
Politics of Recognition, sostuvo que la multiculturalidad planteaba el desafio de reconocer y
valorar las diferencias culturales. Esto fue argumentado en que "el reconocimiento es una
necesidad humana vital. El reconocimiento erréneo puede ser una forma de opresion, encarcelar

a las personas en una identidad falsa y distorsionada" (Taylor, 1994, p. 25).

Desde este punto de vista, la multiculturalidad implicé la coexistencia de culturas y el
reconocimiento activo de las identidades culturales de los grupos minoritarios. No obstante,
teoricos criticos como Kymlicka (1995) argumentaron que la practica del multiculturalismo en
algunas sociedades podia derivar en una forma de "tolerancia pasiva" que no lograba integrar
adecuadamente las culturas. Kymlicka (1995) afirmé que "el multiculturalismo liberal se basa en
el reconocimiento de la diversidad cultural, pero a menudo se limita a una celebracion superficial

de la diferencia sin abordar los problemas subyacentes de desigualdad y exclusion" (p. 67).

Este autor crey6 que la multiculturalidad debia ir més all4 de la simple tolerancia e implicar
un compromiso activo con la igualdad de derechos y la inclusion de todas las culturas en el marco
normativo de la sociedad. En Colombia, el Ministerio de Cultura esboz6 que la diversidad cultural
era una caracteristica esencial de la humanidad y un factor clave de su desarrollo. Colombia fue
un pais reconocido por su compleja y rica diversidad cultural, que se expres6 en una gran
pluralidad de identidades y de expresiones culturales de los pueblos y comunidades que formaron
la nacion (p.1). Visto de esta manera, la diversidad cultural fue un recurso valioso que fomento el

progreso completo de Colombia y ayudo a crear una sociedad mas tolerante, inclusiva y prospera.

En concordancia con lo aqui expuesto, para asegurar un futuro sostenible y equitativo para
todas las comunidades que conformaron la nacion colombiana, fue fundamental reconocerlas y
valorarlas. Asi también, la coexistencia de diversos grupos étnicos, tradiciones, idiomas y
expresiones culturales en el pais cre6 un tejido social inico. La interaccion entre diferentes culturas
fomento el intercambio de conocimientos, experiencias y puntos de vista, lo que impulso la

creatividad, la innovacion y el crecimiento social y econdmico. Por lo tanto, la diversidad cultural
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constituyd un motor importante para el desarrollo sostenible de las comunidades, pueblos y

naciones.

La diversidad cultural y el multiculturalismo estuvieron directamente relacionados con la
educacion de calidad, segin la meta 4.7 del Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS 4). Para 2030,
el objetivo era asegurar que todos los alumnos adquirieran las capacidades y conocimientos
requeridos para fomentar el desarrollo sostenible. Esto abarcaba la valoracion de la diversidad
cultural y la participacion de la cultura en dicho desarrollo. Ademas, estuvo relacionada con la
promocion de la identidad cultural y el reconocimiento de las culturas locales, que fueron

componentes esenciales para integrar la multiculturalidad en el &mbito educativo.

Los conceptos de diversidad cultural y multiculturalidad permitieron un analisis profundo
de como las sociedades modernas manejaran y valoraran la presencia de multiples culturas. La
diversidad cultural destacod la riqueza inherente a las diferencias culturales, pero la
multiculturalidad plante6 el desafio de como estas diferencias podian coexistir de manera
equitativa. Los autores como Taylor (1994) y Kymlicka (1995) sefalaron que la clave radicaba en
reconocer y respetar estas diferencias desde una perspectiva de tolerancia y politicas inclusivas

que promovieran la equidad y la justicia cultural.

Proceso Historico de 1a Multiculturalidad en Colombia

En Colombia, el proceso historico de multiculturalidad tuvo varios hitos clave que
reflejaron la evolucion del reconocimiento de la diversidad cultural en el pais. La historia cultural
de Colombia no fue muy diferente a la de otras naciones latinoamericanas, debido a que
compartieron los mismos métodos de unificacion utilizados por la metropoli espafiola en el proceso
de conquista y colonizacion de los diferentes pueblos amerindios que existieron (y aun existen) en
América. Muchos miembros "letrados e ilustrados" que participaron en los procesos
independentistas del siglo XIX, quienes consideraron al indigena y al africano americano como

seres incivilizados que necesitaban ser culturalizados, continuaron este proceso de unificacion.

El proceso de conquista y colonizacion llevado a cabo por Espafia durante el periodo

colonial, de acuerdo con Gonzalez (2021), busc6 imponer un modelo de unificacioén cultural que
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desconocio las culturas indigenas y africanas. Después de la Independencia, se form6 una élite
mestiza que busco "civilizar" a las comunidades indigenas y afroamericanas. Este enfoque se
reflejo en las politicas educativas y sociales a lo largo del siglo XIX y principios del XX, con un
énfasis en la religion catolica, el idioma espafiol y la imposicion de una vision homogénea de la

cultura, en detrimento de la diversidad étnica y cultural existente en el pais.

Con la aprobacion de la Constitucion de 1991, Colombia experimentd un cambio y un
avance significativos en el reconocimiento de la diversidad étnica y cultural del pais. Este proceso
se vio impulsado por movimientos sociales que exigieron el respeto a las identidades indigenas y
afrodescendientes, asi como por una creciente conciencia de la necesidad de una nueva politica
inclusiva. La Constitucion de 1991 reconocid la diversidad cultural y oblig6 al Estado a proteger
y promover los derechos de las comunidades indigenas y afroamericanas. Este reconocimiento fue

fundamental para superar la vision unificadora establecida desde entonces.

Después de la aprobacion de la Constitucion en 1991, Colombia implement6 politicas que
reflejaron un enfoque multicultural renovado, con el objetivo de fomentar la equidad y la inclusion
en los sistemas educativos. La Ley General de Educacion de 1994 (Ley 115) marco un avance
significativo en este sentido al introducir el concepto de etnoeducacion, que se destind a grupos
étnicos con lenguas, culturas y tradiciones propias. A través de la vinculacion de la educacion a
sus contextos sociales y ambientales, este enfoque busco respetar y promover la identidad cultural

de estos grupos.

La multiculturalidad en Colombia transitdé desde una etapa de imposicion cultural durante
la Colonia y el siglo XIX hasta un reconocimiento constitucional de la diversidad cultural, lo que
condujo a la creacion de politicas inclusivas, especialmente en el &mbito educativo. Asi, y a modo

de ejemplo, Gonzalez (2021, p.15) senalo:

La Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994) consagra el concepto de
etnoeducacion, y lo define como la educacion “que se ofrece a grupos o
comunidades que integran la nacionalidad y que poseen una cultura, una lengua,
unas tradiciones y unos fueros propios y autoctonos”; ademas, “debe estar ligada
al ambiente, al proceso productivo, al proceso social y cultural, con el debido
respeto de sus creencias y tradiciones” (Art. 55).
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El reconocimiento de la diversidad cultural en Colombia representé una evolucion
compleja y, a la vez, revolucionaria, que transitd desde una era de dominio cultural y uniformidad
durante la Colonia y el siglo XIX. El pais evolucion6 hacia un modelo que reconocio, aprecid y
salvaguardo la diversidad étnica y cultural. La Constitucion de 1991 y la Ley General de Educacion
de 1994 constituyeron progresos importantes en este sentido, al incorporar ideas como la
etnoeducacion, con el objetivo de conservar las identidades y costumbres de las comunidades

indigenas y afrodescendientes.

Estos logros también presentaron desafios constantes en la puesta en marcha de politicas
eficaces y en la transformacion de una mentalidad histérica que todavia conservaba rezagos de
exclusion. Este reto demando la dedicacion del Estado y de una sociedad dispuesta a edificar una
auténtica interculturalidad, en la que todas las voces culturales hallaran lugar y consideracion en

la construccion del proyecto nacional (Tabla 2).

Tabla 2
Fundamentos teoricos. Conceptualizaciones
CATEGORIA DESCRIPCION TEORICOS POSTURAS TEORICAS
CONCEPTUAL
Perspectiva - Las lenguas son formas de
epistemologica 'y conocimiento y no solo medios
Interculturalidad politica que analiza “Walsh (2009) de _ comunicacion.
roe las relaciones entre . - Promueve el dialogo de saberes
critica -Mignolo (2024) . .
saberes, lenguas y en condiciones de equidad.
culturas desde una - Cuestiona relaciones de poder
mirada decolonial. en el curriculo.
Construccion social -Curriculo como proceso de
que organiza los investigacion y  desarrollo
Curriculo procesos de - Stenhouse (1975). (Stenhouse).
educativo ensefianza y - Tyler (1949). - Disefio basado en objetivos
aprendizaje. - Apple (1995). claros (Tyler).
- Influencia de valores y poder
en el curriculo (Apple).
Capacidad de un -Multilingliismo como riqueza
Multilingiiismo 1nd¥V1du0 para. U8 Unesco (2003). cultuFa.l.
varias lenguas; - Conseio de -Plurilingiiismo como
Plurili: fiismo interacciones entre Euro aJ(ZOOI) competencia lingiiistica
g lenguas en un p ’ dinamica. (Unesco, Consejo de
contexto social. Europa).
Condicion -Diversidad  cultural  como
inherente a las patrimonio comun de la
Diversidad sociedades donde Unes,c © (2001.). humanidad (Unesco).
. 1 - Garcia Canclini .,
cultural coexisten multiples -Transformaciéon  cultural en
. (1995) "
expresiones contextos globales (Canclini).
culturales.
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Coexistencia de

varias culturas en - Reconocimiento de la
. . un mismo espacio, - Taylor (1994) identidad cultural (Taylor).
Multiculturalidad con - Kymlicka (1995)  -Superficialidad vs. integracion
reconocimiento de profunda (Kymlicka).

sus diferencias.

Fuente: elaboracion de la autora.

Marco Legal

En esta sesion se establecieron marcos normativos fundamentales tanto a nivel
internacional como a nivel nacional y local que respaldaron legalmente el objeto de estudio de la

presente investigacion. A continuacion, en su orden:

Referentes Legales Internacionales

Inicialmente, la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (Naciones Unidas, 2015) —
ODS 4 abog¢ por una “educacion de calidad, inclusiva y equitativa” y destacé la importancia de
que los estudiantes adquirieran competencias que fomentaran “la apreciacion de la diversidad
cultural y el respeto por las diferentes formas de vida” (Naciones Unidas, 2015, Meta 4.7).
Asimismo, la Convencion de la UNESCO sobre la Proteccion y Promocion de la Diversidad de
las Expresiones Culturales (2005), como tratado internacional, alentd a los paises a adoptar
politicas que fomentaran el multilingiiismo y la diversidad cultural, ademas de proteger las lenguas
y culturas minoritarias. La UNESCO (2005, art. 6) establecid que “la diversidad lingiiistica es un

componente fundamental de la diversidad cultural”.

De igual forma, en 2001 el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER)
promovio6 la ensenanza y el aprendizaje de idiomas en un contexto intercultural y subrayo6 que el
aprendizaje de una lengua iba mas alla de la competencia lingiiistica, pues implicaba “desarrollar
una conciencia intercultural que permitiera la convivencia pacifica en sociedades multiculturales”
(p. 6). Del mismo modo, Arciniegas y Esteves (2025) aportaron un sustento juridico y conceptual
relevante al presente estudio, al evidenciar que la educacion intercultural y multilingiie constituye
un derecho educativo reconocido en diversos paises de la region y respaldado por marcos

constitucionales, leyes educativas y acuerdos internacionales.
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Por ultimo, la Declaracion Universal sobre la Diversidad Cultural (UNESCO, 2001)
ofrecio pautas internacionales para garantizar el respeto y la promocion de las culturas y lenguas
de las minorias. En ella se reconocio6 el valor de la diversidad lingiiistica y se afirmo que “la defensa
de la diversidad cultural es un imperativo ético, inseparable del respeto a la dignidad de la persona
humana” (Art. 1), al tiempo que se destacé que las lenguas constituyeron parte esencial del

patrimonio cultural de la humanidad.

Referentes Normativos Nacionales

La Constitucion Politica de 1991 y los marcos legales mas recientes, como el Plan Nacional
de Desarrollo 2022-2026, establecieron un respaldo solido al multilingliismo y a la diversidad
cultural en Colombia. La Carta Magna reconocid explicitamente el cardcter pluriétnico y
multicultural de la nacién en su Articulo 7, al sefialar que “el Estado reconoce y protege la
diversidad étnica y cultural de la Nacién colombiana”. Asimismo, el articulo 10 garantizé que el
castellano fuera el idioma oficial, pero también reconocié las lenguas y dialectos de los grupos
étnicos como oficiales en sus territorios, al proteger su uso, preservacion y ensefianza. Estas
disposiciones proporcionaron una base constitucional para la implementacion de un curriculo
multilinglie que valorara e incluyera las lenguas indigenas y otros idiomas integrantes de la

diversidad nacional.

La configuracion de un curriculo multicultural y multilingiie en el contexto colombiano
exige un sustento normativo que reconozca la diversidad étnica y lingliistica del pais como
fundamento del sistema educativo. En este sentido, el Decreto 481 de 2025, expedido por el MEN
(2025), constituye un hito al establecer el Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP) como politica
publica de Estado, reconociendo la legitimidad de los procesos educativos fundamentados en las
cosmovisiones, lenguas y practicas culturales de los pueblos indigenas. Este marco normativo
evidencia la coexistencia de distintas racionalidades educativas y plantea el desafio de articularlas

en escenarios formales de ensefianza.

En este sentido, el SEIP se configuré como una apuesta por la autonomia educativa, que
desafi6 las logicas homogenizantes del sistema educativo general y promovio la legitimacion de

saberes ancestrales en los procesos de ensenanza-aprendizaje. Para la presente investigacion, este
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marco legal resultd especialmente pertinente, en tanto respalda la necesidad de disefiar e
implementar un curriculo multicultural y multilinglie que integre el espaiol, el inglés y el
wayuunaiki, como expresiones de identidades culturales que deben dialogar en condiciones de
equidad. De este modo, el modelo curricular propuesto se aline6 con los principios del SEIP al
reconocer la diversidad lingiiistica como un eje estructurante de la educacion y contribuyente a la

construccion de practicas pedagogicas mas inclusivas, contextualizadas y socialmente pertinentes.

Al ser un pais multicultural y multilingiie, las politicas lingiiisticas en Colombia buscaron
regular tanto la relacion entre el castellano como lengua oficial y las lenguas minoritarias, como
la promocion del aprendizaje de idiomas extranjeros. En particular, el inglés fue impulsado a través
del Plan Nacional de Bilingiiismo (PNB, 2004-2019), cuyo objetivo apunt6 a formar ciudadanos
capaces de comunicarse en esa lengua con estandares internacionalmente comparables, de acuerdo

con el Marco Comun Europeo de Referencia (MCER).

En lo relativo a la educacion bilingiie intercultural, el respaldo legal y normativo resultd
igualmente robusto, en consonancia con el reconocimiento constitucional de la diversidad cultural
y lingiiistica del pais. La Constitucion de 1991, en su Articulo 68, consagr6 el derecho de las
comunidades indigenas a recibir una educacion que respetara y desarrollara su identidad cultural,
al promover la ensefianza en su lengua materna y la transmision de sus saberes ancestrales. Este
principio reforzo el enfoque de la educacion bilingiie intercultural, que propuso la ensefianza en
dos lenguas (generalmente la materna y el castellano) y garantizd que los contenidos educativos

reflejaran y respetaran las culturas de los grupos étnicos, afrodescendientes y raizales.

En esa misma linea normativa, el Decreto 2406 de 2007 y el Decreto 2500 de 2010
regularon la prestacion del servicio educativo en comunidades indigenas. El primero reconocio su
derecho a una educacidon que promoviera sus valores culturales y lingiiisticos, en concordancia
con la Constitucion de 1991, mientras que el segundo complement6 esa regulacion al reforzar los
principios de autonomia educativa establecidos en el Decreto 2406. Por su parte, las politicas
lingiiisticas también velaron por la relacion entre el castellano y las lenguas nativas y criollas. En
esta direccion, el Plan Nacional de Desarrollo 2022-2026, denominado Colombia Potencia

Mundial de la Vida, incluyo lineamientos para fortalecer la diversidad cultural y lingiiistica. A su
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vez, el Plan Decenal de Lenguas Nativas 2022-2032 identificé la existencia de 68 lenguas

indigenas vivas en el territorio, muchas de ellas en peligro de desaparicion.

Normativas Locales
Alineada con los principios del multiculturalismo y el respeto por los saberes ancestrales, la
normativa promueve estrategias que fomentan la ensefianza intercultural y bilingiie. Ademas,
establece lineamientos especificos para la promocion y consolidacion de una politica publica
orientada hacia el desarrollo de iniciativas educativas y culturales, e integra aspectos de diversidad
cultural y lingiiistica en el ambito local. Este acuerdo busca fomentar la inclusion de diferentes
grupos culturales y étnicos, con un enfoque en la equidad, la participacion comunitaria y el respeto

por la diversidad, al promover asi una educacion mas inclusiva y contextualizada

En el Distrito de Barranquilla, también se cuenta con el programa "Soy Bilingiie", lanzado
en 2020, que tiene como objetivo capacitar a estudiantes y docentes para aprender inglés como
segunda lengua. Este programa tiene como objetivo cerrar las brechas de capital humano y mejorar
las habilidades de comunicacion en inglés de los estudiantes desde la primera infancia hasta la
educacion secundaria. El enfoque estd alineado con la creacion de un ecosistema bilingiie en
Barranquilla, apoyado por recursos didacticos especificos y asociaciones con entidades como el

British Council. EI Concejo del Distrito de Barranquilla en el acuerdo N.° 0019 de 2017 incorpora

el Sistema Distrital de Formacion Artistica y Cultural a la Politica Publica de Cultura.

Tabla 3
Referentes normativos: internacional, nacional y local

NIVEL INSTRUMENTO NORMATIVO DESCRIPCION

Agenda 2030 para el Desarrollo Promueve una educacion inclusiva, equitativa y
Sostenible (Naciones Unidas, 2015) - de calidad y oportunidades de aprendizaje
ODS 4 durante toda la vida.

Convencion sobre la Proteccion y Busca proteger y promover la diversidad cultural
Promocion de la Diversidad de las a nivel mundial.

Expresiones Culturales (UNESCO,

2005)

Marco Comun Europeo de Referencia Proporciona un marco para la ensefianza, el
para las Lenguas (MCER) (Consejo de  aprendizaje y la evaluacion de las lenguas, en
Europa, 2001) funcion de niveles comunes.

INTERNACIONAL

Declaracion ~ Universal sobre la  Afirma la diversidad cultural como patrimonio
Diversidad Cultural (UNESCO, 2001)  comuin de la humanidad y destaca la igualdad de
todas las culturas.
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Constitucion Politica de 1991 -
Articulo 7, 10, 68

Articulo 7: Proteccion de la diversidad étnica y
cultural. Articulo 10: Promocion del bilingiiismo.
Articulo 68: Derecho a la ensefianza y libertad
de catedra.

Plan Nacional de Desarrollo 2022-2026

Establece estrategias para el desarrollo social y
economico de Colombia, al incluir la promocion
de la educacion.

Plan Decenal de Lenguas Nativas
(2022-2032)

Promueve la proteccion y revitalizacion de las
lenguas indigenas en Colombia.

NACIONAL Plan Nacional de Inglés — PNI (2015-  Estrategia gubernamental para consolidar el
2025) inglés como segunda lengua en el pais.
Plan Nacional de Bilingiiismo (2004- Impulsa el bilingliismo en el pais, con énfasis en
2019) el aprendizaje del inglés.
Proyectos de Fortalecimiento del inglés  Programas para mejorar la ensefianza del inglés
en las Entidades Territoriales en las diferentes regiones del pais.
(PFDCLE, 2010-2014)
Normas que regulan programas educativos,
Decretos 2406 de 2007 y 2500 de 2010 especialmente en relacion con el blllngulsmo y
el uso de lenguas nativas.
Acuerdo N.° 0019 de 2017 (Concejo Define politicas publicas locales para la
del Distrito de Barranquilla) educacion bilingiie en Barranquilla.
LOCAL Programa "Soy Bilingiie" (2020) Iniciativa del Distrito de Barranquilla para

fortalecer las competencias en inglés de los
estudiantes de la region.

Fuente: elaboracion de la autora.

En concordancia con lo anterior (Tabla 3), conocer las normatividades resultd
fundamental al momento de construir un PEI en la regién Caribe de Colombia, pues implicd
incorporar los saberes de las comunidades afrocolombianas, indigenas y de otros grupos presentes
en la region, en un esfuerzo por fortalecer el sentido de identidad y pertenencia de los estudiantes
(Ministerio de Educacion Nacional, 2017). Para ello, el plan de estudios priorizd6 enfoques
educativos que consideraron el pluralismo cultural y fomentaron el respeto por la diversidad étnica

y cultural.

Este planteamiento explico por qué el PEI en la region Caribe se enfoco en construir una
educacion inclusiva y respetuosa de las diferencias culturales y fue entendido como un eje
transformador que permiti6 contextualizar la mision y la vision de las instituciones educativas con
la realidad del territorio. En ese momento, resultd pertinente también revisar coémo, desde la region
Caribe, fueron abordadas las principales normatividades y disposiciones legales relacionadas con
la educacion multicultural y multilingiie en cada uno de los departamentos que la conformaron

(Tabla 4).
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Tabla 4

Normatividades y disposiciones legales relacionadas con la educacion multicultural y
multilingiie en la Region Caribe de Colombia.

Departamento Normatividad / Disposicion Legal
La Ley 115 de 1994 establece principios que promueven la diversidad cultural en la
‘ educacion.
ATLANTICO Acuerdo 002 de 2016 del Concejo Distrital de Barranquilla: reconoce la diversidad
cultural y la necesidad de educacioén inclusiva.
Ley 1381 de 2010: Promueve el respeto por la diversidad cultural y lingiiistica, especialmente
en comunidades afrocolombianas e indigenas.
BOLIVAR Politica Publica de Educacion Multilingiie: Implementada en Cartagena para integrar
lenguas indigenas y afrocolombianas en el curriculo.
Acuerdo Municipal No. 024 de 2017: fomenta la ensefianza de las lenguas nativas en el
CESAR curriculo escolar.
Estrategia de Educacion Intercultural: desarrollada con comunidades indigenas para
incorporar saberes ancestrales en la educacion.
Ley 191 de 1995: reconoce el derecho a la educacion en las lenguas nativas de los pueblos
indigenas
LA GUAJIRA Plan de Desarrollo Departamental 2020-2023: incluye estrategias para fortalecer la
educacion intercultural y multilingiie.
Politica Publica de Educacion para la Diversidad: promueve una educacion que respete y
valore la diversidad cultural y lingiiistica.
MAGDALENA
Estrategia de bilingiiismo: fortalece la ensefianza de lenguas extranjeras y nativas.
SAN ANDRES Y Ley 99 de 1993 :.]E)rom.u.evenel respeto por la diversidad é.tnic,a y cultu.ral.
PROVIDENCIA Plan de Educac.mn Bilingiie: se enfoca en fortalecer el inglés y el criollo sanandresano en el
curriculo educativo.
Politica de Educacion Inclusiva: reconoce la diversidad cultural y promueve la ensefianza
SUCRE de lenguas indigenas y afrocolombianas.
El Acuerdo No. 027 de 2015 fomenta la inclusiéon de contenidos que reflejen la diversidad
cultural del departamento.
Ley 1448 de 2011 establece medidas para la atencion a comunidades afrocolombianas, al
CORDOBA promover su inclusién en el sistema educativo.

Proyecto de Educaciéon Intercultural: busca integrar los saberes de comunidades indigenas
y afrocolombianas en el curriculo escolar.

Fuente: autoria propia

La calidad educativa en el Caribe colombiano fue concebida como un proceso integral que

trascendio la mera transmision de conocimientos. Para mejorarla, se propuso un modelo educativo

que contemplara la realidad econdmica, social y cultural de la region y que garantizara que los

estudiantes desarrollaran habilidades y competencias pertinentes para su entorno. Diversos

estudios indicaron que una educacion de calidad en contextos multiculturales como el Caribe

requirid un enfoque holistico que incluyera el rendimiento académico y el desarrollo social y

emocional de los estudiantes (Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion, 2020).
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Ello implic6 la implementacion de programas destinados a fortalecer la educacion inclusiva, el

multilingiiismo y la identidad cultural.

Lo expuesto se tradujo en una redefiniciéon de valores, metas y estrategias pedagogicas
orientadas a promover la inclusion y el respeto por la diversidad. Tal como sefalaron De Uribe et
al. (2015), “los PEI en contextos multiculturales debian adaptarse a las necesidades especificas de
cada comunidad, al permitir que los estudiantes se vieran reflejados en el proceso educativo” (p.
87). En este sentido, el PEI en el Caribe respondi6 a las necesidades educativas y se consolido

como una herramienta para fortalecer la identidad cultural y social de los estudiantes.

Por tanto, las estrategias de mejoramiento de la calidad educativa en el Caribe colombiano
apuntaron a fortalecer el vinculo entre las instituciones educativas y las comunidades, un enfoque
que se demostrd efectivo en contextos de alta diversidad cultural. La tabla contrastiva que se
presentd detalld informacion que permitid evidenciar que, aunque en los establecimientos
educativos de la region Caribe existieron programas con enfoque multicultural, solo un 35 % de
las escuelas integraron contenidos culturales de manera formal, y apenas un 15 % emple6 el
bilingiliismo en lenguas indigenas, lo que confirmé que esta region enfrentdé importantes desafios

de continuidad y cobertura, especialmente en las areas rurales.

Criterios Eticos De La Investigacion

Los estandares éticos del estudio abordaron aspectos esenciales relacionados con el respeto
y la integridad de las comunidades y los idiomas implicados. En primer lugar, resultd vital
garantizar el respeto a la diversidad cultural y lingiiistica de los participantes, especialmente en un
entorno multicultural y multilingiie como el de la region Caribe de Colombia. Esto implico
identificar y valorar las lenguas nativas, como el wayuunaiki, evitar su exclusion o estigmatizacion

frente a los idiomas predominantes y asegurar la inclusion y la equidad en los procesos educativos.

Desde una perspectiva axiologica, el proyecto resaltd valores como la solidaridad, el
respeto y la empatia, que se incorporaron como ejes fundamentales en el desarrollo de las
actividades. Dichos valores orientaron las interacciones en el aula e inspiraron el disefio de

estrategias pedagdgicas que promovieron la convivencia armodnica y el reconocimiento mutuo
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entre los estudiantes. En este sentido, el marco tedrico que sustento la investigacion se construyo
sobre estas bases epistémicas y conceptuales, al proporcionar una estructura sélida que asegurd la

coherencia entre las actividades y los objetivos pedagogicos y sociales planteados.

Asimismo, el estudio se desarrolld6 mediante una metodologia de participacion activa y
consensuada con las comunidades implicadas, en especial con los hablantes de wayuunaiki. Esto
significo que las decisiones relacionadas con la investigacion (como la recoleccion de datos y la
divulgacion de resultados) se realizaron en cooperacion con los participantes locales y respetaron
sus derechos culturales y lingiiisticos. Fue indispensable que los procedimientos fueran
transparentes, que los participantes comprendieran los objetivos de la investigacion y el uso de sus
aportaciones, y que se garantizara tanto el consentimiento informado como la proteccion de sus

datos personales.

Desde una perspectiva epistémica, el proyecto doctoral se fundament6 en teorias sobre el
multilingiliismo, la interculturalidad y el aprendizaje significativo, las cuales sostuvieron que la
interaccion entre lenguas y culturas actuaba como motor para el desarrollo de competencias
complejas en los individuos. Este enfoque reconocid que el conocimiento se construia a partir de
experiencias compartidas y de la diversidad de perspectivas. Al aplicar estrategias multilingiies,
el estudio enriquecio el repertorio lingiiistico de los estudiantes y foment6 la construccion de
saberes desde una vision plural y critica, en consonancia con las demandas del siglo XXI.
Finalmente, la ética de la investigacion considero6 el impacto de los hallazgos en las comunidades
participantes. Al formular recomendaciones para optimizar los procesos de ensefianza-aprendizaje,
fue fundamental evitar la imposicion de modelos educativos externos que no respetaran las
costumbres y tradiciones locales. Por el contrario, se promovieron métodos pedagogicos
culturalmente pertinentes que fortalecieron la identidad lingtiistica y cultural de los estudiantes,
favorecieron la consolidacion de una educacion inclusiva que valord la diversidad cultural y

lingiiistica de la region.
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III TERCERA INTERACCION MULTICULTURAL Y MULTILINGUE HORIZONTE
METODOLOGICO

Paradigma, Dimensiones, Diseiio y Método

La realizacion del estudio implicod la eleccion, basada en evidencia, de un enfoque, un
paradigma y un método que orientaron el proceso de construccion del conocimiento. Segin
Creswell y Creswell (2017), el paradigma constituia la perspectiva filoséfica que guiaba la
investigacion; en este caso, el sociocritico resultd pertinente, pues se ajustd a premisas

epistemologicas y ontologicas orientadas a la transformacion social.

Dentro de este marco, el método de investigacion se definid6 como el conjunto de
procedimientos empleados para recopilar y analizar datos (Hernandez et al., 2014). El paradigma
sociocritico se articuld de manera coherente con la Investigacion-Accion Participativa (IAP),
entendida como una estrategia metodologica que involucrd activamente a los participantes en
todas las fases del proceso investigativo (diagnostico, planificacion, accidon y evaluacion),

mediante un ciclo continuo de reflexion y accion (Fals 1987).

Por su parte, el enfoque cualitativo resultd esencial, ya que posibilito una comprension
profunda de las experiencias, percepciones y significados construidos por los actores sociales, al
tiempo que facilitd un andlisis critico de las estructuras socioculturales que incidieron en las vidas
(Denzin y Lincoln, 2018). En este sentido, la integracion del enfoque cualitativo, el paradigma
sociocritico y el método IAP conformé un marco integral y coherente para desarrollar
investigaciones orientadas al cambio social y a la mejora de las condiciones de las comunidades

implicadas.

Paradigma

El enfoque metodologico se situd en el paradigma sociocritico que, de acuerdo con Blanco

et al. (2013), constituy6 una disciplina de las ciencias sociales orientada a comprender y conocer
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la realidad desde un enfoque pragmatico que fusiond la teoria y la practica. La investigacién adoptd
un enfoque cualitativo, tal como lo describieron Lomas et al. (2019), con el objetivo de
comprender, interpretar y describir de manera detallada, intrinseca y extrinseca el fendmeno
analizado dentro de su propia realidad; proporciond interpretacion a las experiencias, sucesos y

conductas observables y cualificables manifestadas por los participantes.

El paradigma sociocritico fue fundamental en la elaboracion de esta tesis doctoral, pues se
dirigi6 hacia un entendimiento critico y transformador de los procesos de ensefianza-aprendizaje
en el entorno multicultural y multilinglie de la region Caribe de Colombia. Este paradigma
persiguio el saber imparcial, la liberacion y la transformacion social (Habermas, 1987). En este
marco, el enfoque sociocritico facilité el andlisis de las estructuras culturales, lingiiisticas y
educativas que influyeron en la educacién comunicativa en la region, detectd inequidades y

fomento la modificacion del curriculo para que resultara pertinente y asertivo en entornos locales.

Aunado a lo anterior, el paradigma sociocritico defendio la relevancia de la implicacion
directa de las comunidades en el andlisis y la elaboracion del curriculo, lo que se manifesto en los
objetivos concretos de la tesis, como identificar las necesidades comunicativas y detallar las
especificidades regionales. El proposito de disefiar un curriculo transversal, fundamentado en
dichas necesidades, y de medir su eficacia en situaciones particulares, se alined con la perspectiva
sociocritica de fortalecer a las comunidades y fomentar practicas educativas que honraran y

apreciaran la diversidad lingiiistica y cultural, favorecer una educacion inclusiva y contextualizada.

Por lo aqui expuesto, la investigacion, llevada a cabo bajo el enfoque sociocritico, facilitd
el tratamiento de la complejidad cultural y lingiiistica de la region Caribe de Colombia y promovid
una perspectiva educativa inclusiva que reconoci6 y valord las lenguas étnicas desde las primeras
fases de la ensefanza escolar. Este estudio, al centrarse en un curriculo que representara las
especificidades multiculturales y multilingiies de las comunidades locales, fomentd la
reivindicacion y revitalizacion de los idiomas indigenas y un aprendizaje comunicativo que fue
asertivo y contextualizado. Asi, esta investigacion se posicioné como un aporte significativo en el
ambito de la educacion multilinglie y multicultural, y promovid practicas pedagogicas que
respetaron y fortalecieron la identidad cultural y lingiiistica de los estudiantes desde sus primeros

anos de formacion escolar.
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Dimensiones De La Investigacion

Plano ontolégico

Segiin Guba y Lincoln (1994), la ontologia en la investigacion se relacion6d con las
convicciones acerca de la existencia de una realidad objetiva o subjetiva, lo cual influyd
directamente en la manera de abordar los fendmenos en estudio. En este escenario, la ontologia
del presente trabajo se centr6 en la diversidad de realidades que coexistieron en la region Caribe
de Colombia, donde confluyeron distintos idiomas, culturas e identidades. El estudio comprendio
que los procesos educativos en un entorno multicultural y multilingilie constituyeron una estructura

social que no podia entenderse sin considerar las especificidades de cada comunidad.

Desde este mismo punto de vista, autores como Crotty (1998) sostuvieron que la ontologia
de un estudio debia incorporar las perspectivas locales y las circunstancias particulares de las
comunidades participantes. Por tanto, para la investigacion desarrollada, esto significé reconocer
los idiomas nativos, como el wayuunaiki, como una realidad legitima que impact6 directamente
en los procesos de ensefianza. Segun esta perspectiva, el andlisis de la educacion en entornos
multiculturales se fundamentd en un enfoque pluralista de la realidad, en el que cada idioma y
cultura ocuparon un espacio primordial en la formacion del saber. Se concibié como un “objeto”

de estudio, una “realidad” activa que incidi6 en las dindmicas sociales y educativas de la region.

Plano epistemoldgico

El abordaje de este proyecto de tesis doctoral desde la dimension epistemologica dejé ver
como se trato el saber y la manera en que este fue corroborado. En este sentido, la epistemologia
de la investigacion tuvo que ser inclusiva y respetuosa con las culturas autoctonas, al poner en
duda las visiones eurocéntricas del saber. De acuerdo con Kuhn (1962), la epistemologia se
relacion6 con los paradigmas que orientaron la generacion de conocimiento, y este analisis eligio
una epistemologia critica y participativa, que aceptd los conocimientos indigenas y
afrocolombianos como legitimos. Esta perspectiva cuestiond las ideas predominantes sobre la
educacion y posibilitd una vision mas amplia y justa del saber, en la que idiomas como el
wayuunaiki fueron apreciados como fuentes de conocimiento y no como obsticulos en la

educacion.
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En este contexto, escritores como Delgado (2013) y Lomas (2009) promovieron una
epistemologia intercultural que tuvo en cuenta el saber desde el punto de vista académico formal
y desde los modos de conocimiento ancestrales de las comunidades. La epistemologia de este
estudio de investigacion se fundamento en la idea de que el saber fue diverso y debid ser valorado
en su pluralidad. La confirmacion del saber provino tanto de la academia como de las propias
comunidades, y, mediante la cooperacion y el intercambio intercultural, posibilitd que los

conocimientos locales convivieran de manera justa con el saber académico.

Plano axiolégico

Desde la mirada axioldgica, los valores como la igualdad, la justicia social, el respeto a la
diversidad y la inclusion fueron priorizados en este proyecto. De acuerdo con Denzin y Lincoln
(2018), la axiologia en la investigacion social conllevo la reflexion acerca de como los principios
del investigador influyeron en el procedimiento y en los hallazgos de la investigacion. En este
escenario, los principios de honrar la identidad cultural y lingiiistica resultaron fundamentales. La
investigacion tuvo como fin impulsar un curriculo que fuera practico y eficaz desde la perspectiva

académica y, ademas, promoviera la integracion equitativa de los idiomas y culturas locales.

Estos principios fueron esenciales para asegurar que los procesos educativos fueran
inclusivos y facilitaran a los estudiantes el fortalecimiento de su identidad cultural. Asimismo, tal
como indicaron las investigaciones de Banks (2006), la educacion debid ser un instrumento para
fomentar la equidad, proporcionar a todos los estudiantes, sin importar su procedencia cultural o
lingiiistica, las mismas posibilidades de crecimiento y aprendizaje. En este contexto, la ética de la
investigacion debid garantizar que los hallazgos tuvieran un efecto académico y social, al aportar

al fortalecimiento y a la conservacion de las lenguas y culturas locales.

Plano teleologico

De acuerdo con Guba y Lincoln (1994), la teleologia en la investigacion aludié a los
propositos que guiaron el estudio y, en ese contexto, el objetivo fue crear reflexiones que aportaran
a procesos de ensefanza-aprendizaje mas inclusivos, respetuosos y contextuales. Esta perspectiva

concordd con la idea de que los objetivos educativos debian ser transformadores, tanto en lo que
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respectaba a los contenidos académicos como en la manera en que se organizaban las relaciones
y los valores en el salon de clases. El proposito final de la investigacion fue propiciar una
transformacion en las practicas pedagdgicas que facilitara una integracion mas amplia de las
lenguas y culturas autdctonas en el plan de estudios, impulsar una educacion que apreciara la

diversidad y promoviera la coexistencia intercultural.

Desde esta misma Optica, y de acuerdo con Biesta (2006), el proposito de la educacion se
enfoco en la emancipacion y el fortalecimiento de la identidad cultural de los alumnos, lo que
posibilitd que los objetivos educativos integraran a las personas en variados entornos sociales. Por
lo tanto, el proposito de la investigacion en curso fue fomentar una transformacion en las practicas
pedagbgicas que permitiera incorporar mas extensamente las culturas y lenguas nativas en el plan
de estudios, asi como promover una educacion que valorara la diversidad y favoreciera la

convivencia entre diferentes culturas.

Plano metodologico

De acuerdo con Flick (2014), la metodologia que se presentd fue versatil y apta para
incorporar diferentes métodos de investigacion, en funcion del tipo de problema y de las metas del
analisis. Por lo tanto, la metodologia tuvo que ser flexible y brindar una perspectiva completa de
los fenomenos analizados. Autores como Patton (2002) resaltaron el valor de la investigacion
participativa, en la que los participantes locales tomaron parte de manera activa en todas las etapas

del analisis.

En este contexto, resultd esencial que los estudiantes, profesores e integrantes de las
comunidades participaran en el proceso de investigacion, como colaboradores activos en la
construccion del saber. La recopilacion de informacién se llevo a cabo de manera ética, lo que
asegur6 el consentimiento informado y el resguardo de la privacidad de los involucrados. La
metodologia también tuvo la capacidad de producir retroalimentacion continua, ajustdndose a las

demandas y situaciones que surgieron durante el proceso investigativo.
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Tipo y Diseiio

El acercamiento al objeto de investigacion fue establecido al comienzo del estudio. Por lo
tanto, los métodos surgieron desde perspectivas ontologicas (por ejemplo, la esencia de la realidad)
y epistemoldgicas (la esencia de las relaciones entre el conocedor y lo conocido, entre el
investigador y lo investigado), que resultaron esenciales para otorgar significado al proceso de
investigacion (Sparkes, 1998). Para establecer la posicion especifica, Guba y Lincoln (1994)
sefialaron que fue imprescindible que el investigador respondiera a las interrogantes ontologicas
(por ejemplo, ;cual fue la forma y la esencia de la realidad?); epistemologicas (por ejemplo, ;cual
fue la esencia de la relacion?, ;cémo se relacionaron el investigador y el investigado?, ;qué rol
desempefiaron los valores en el entendimiento?); y metodologicas (por ejemplo, ;como pudo el

investigador descubrir lo que consideraba que podria ser?).

En la tesis doctoral, se optod por una ontologia relativista, una postura en la que la realidad
se edifico socialmente y en la que existieron diversos contextos subjetivos en forma de estructuras
mentales. La adopcion de una ontologia relativista implico que los investigadores cualitativos
descartaran la presencia de una realidad dual (participante—investigador); es decir, se desecho la
separacion entre ambos y se sugirid una epistemologia basada en un enfoque transaccional,
subjetivista y construccionista, donde no existié distincion entre el investigador y el informante o

investigado.

Método

La Investigacion-Accion Participativa (IAP), como metodologia seleccionada para el
presente estudio, de acuerdo con Lomas et al. (2019), se enfocd en el cambio social y se distinguiod
por la intensa, activa y democratica participacion de la comunidad analizada, que incluyo al
investigador, en la toma de decisiones para resolver un problema especifico. Este método fue
frecuentemente empleado en las comunidades educativas para referirse a las tareas llevadas a cabo
por profesores y estudiantes en sus propias clases, con el objetivo de fomentar mejoras en los
procesos de ensefanza, en los métodos pedagdgicos o en el autodesarrollo profesional (Larrote,

2005).
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Uno de los primeros trabajos académicos relacionados con la investigacién-accion fue el
de Lewin (1946). Para este autor, la investigacion-accion debia surgir como una forma de

investigar y dar solucion a practicas sociales:

La mejor caracterizacion de la investigacion necesaria para la practica social es la de
investigacion para la gestion social o la ingenieria social. Es un tipo de accion-
investigacion, una investigacion comparativa sobre las condiciones y los efectos de
diversas formas de accion social y una investigacion que conduce a la accion social. La
investigacion que no produce mas que libros no es suficiente. (p. 35)

La variedad cultural y lingiiistica en el &mbito educativo supo ser un reto y una posibilidad
para fomentar practicas inclusivas y transformadoras en entornos multiculturales como el Caribe
de Colombia. Este estudio se situd dentro del enfoque de Investigacion-Accion Participativa (IAP),
un enfoque que "involucra a los participantes en el proceso de investigacion con el objetivo de
entender y modificar su realidad" (Kemmis y McTaggart, 2000, p. 23). De acuerdo a Fals (1987),

este analisis tiene como objetivo:

"... identificar las necesidades comunicativas multilingiies, multiculturales e

interculturales de la region, lo que permitird reconocer y tratar desafios particulares en la
instruccion de idiomas étnicos desde la educacion temprana, como una tactica para
robustecer la identidad y el sentimiento de pertenencia”. (p. 19)

Borda (2009) esbozd que la IAP "es un instrumento para la emancipacion y el cambio
social" (p. 20), debido a que promueve la elaboracion colectiva de un modelo curricular que se
ajuste a las especificidades y requerimientos de los alumnos y sus comunidades. En este contexto,
la IAP se presentd como una estrategia adecuada en el marco de establecimientos multilingiies, lo
que facilité la observacion de los retos asociados a la creacion de acciones significativas desde el
curriculo. Esto significa fomentar acciones de reflexion pedagogica y reflexionar sobre la accion
llevada a cabo con la participacion de los alumnos durante el proceso (Tabla 5).

Tabla §
Principios fundamentales del enfoque de la IAP

Autor y Aiio  Fundamento principal de la IAP Detalles
Origen del término "Investigacion- Lewin propuso la IAP como un método que une
Accion" y enfoque de la accion investigacién y accion para resolver problemas sociales

Ku(rltgﬁgvm social transformadora conc.retos.' Su enquue es ciclico'y basado en procesos de
planificacion, accion y evaluacion, con el propdsito de
promover cambios.

Orlando Fals  Enfoque emancipador y Fals adapt6 la IAP para el contexto latinoamericano;

Borda transformacion social en contextos destaca la participacion activa de las comunidades y la
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(1987) latinoamericanos emancipacion como objetivo central. Enfatiza la
importancia de la coproduccion del conocimiento desde
el “sur global”.

Relevancia de la IAP para el Lomas et al. destacan la IAP como una herramienta

aprendizaje colaborativo y la valiosa para el aprendizaje colaborativo; argumentan que

Lomas et al. . o . . .y . D
(2019) innovacién educativa foment.a la innovacion y el. c.ambllro en las 1¥1rst1tu01ones
educativas a través de la participacion y reflexion de todos
los actores.
Ciclo de reflexion-accion y Para estos autores, la IAP es un proceso ciclico donde el
Kemmis y participacion como medio para la grupo reflexiona, planea, actua y evaliia constantemente.
McTaggart transformacion ~ de  practicas Ven la participacion y el empoderamiento de los
(2000) educativas y sociales involucrados como centrales para lograr cambios
sostenibles y auténticos.
Integracion de la teoria y practica Greenwood sostiene que la IAP debe abordar problemas
mediante la participacidon, practicos y reales en un contexto especifico. Plantea que
Greenwood orientada a la mejora y solucion de  la participacion activa es clave para desarrollar soluciones
(2000) problemas sociales que respondan a las necesidades reales y sean aplicables.

Fuente: elaboracion de la autora.

La investigacion-accion, tal como lo esboza Greenwood (2000), “no es un campo, ni una
asignatura, ni un procedimiento. Es un conjunto de estrategias multidisciplinares dirigidas a una
estructura de compromisos éticos e intelectuales”. (p. 32). La investigacion-accion se llevo a cabo
como una investigacion social mediante la cooperaciéon entre un investigador experto y los
"responsables del problema" en una entidad local, una comunidad o un grupo deliberado
establecido para un objetivo concreto. Basandose en las etapas presentadas por Lomas et al. (2019)
para la IAP, el disefio de la investigacion contemplo cinco fases fundamentales: el diagnoéstico, la
descripcion, la elaboracion del plan de accion a implementar y la reflexion sobre la evaluacion a

implementar:

Fase diagnéstica

El proposito de la fase de diagnostico fue reconocer y entender a fondo los problemas,
necesidades y contextos particulares de la comunidad o grupo bajo anélisis. En la IAP, esta etapa
se traté como una actividad de colaboracion donde los participantes, vistos como agentes de
cambio en sus propios entornos, compartieron sus percepciones y vivencias con el fin de construir
una percepcion compartida de la situacion. Este diagndstico inicial sent6 las bases para reconocer

los problemas y sus raices, siempre en conversacion con aquellos que los vivian.
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En concordancia, en esta fase inicial se fomento la conversacion con los participantes para
detectar problemas significativos desde su punto de vista. De acuerdo con Lomas et al. (2019),
este procedimiento demandé un entendimiento detallado del entorno sociocultural, una idea que
concordé con Freire (1970), quien subrayé que los participantes debian ser vistos como
coinvestigadores y no como meros objetos de investigacion. Este método participativo garantizd
que el saber producido fuera contextualizado y pertinente; abordd problemas de sentido y no
impuestos. Por tanto, fue relevante considerar interrogantes como: ;Cuales eran los retos,
inquietudes e intereses mas relevantes de la comunidad o colectivo local?, ;Por qué existian estos
inconvenientes?, ;De donde provenian esos intereses?, ;Qué problemas o intereses era posible
explorar?, ;Qué debiamos conocer acerca del tema?, ;Por qué era necesario explorar este asunto?

(Justificacion): ;Qué datos requeriamos recolectar?

Asimismo, el diagnostico inicial se vinculd con el primer propodsito, al permitir una
identificacion participativa de las necesidades comunicativas presentes en los contextos escolares.
Se identificaron las realidades comunicativas, lingliisticas y culturales presentes en los contextos
escolares a partir de la interaccion directa con estudiantes, docentes y comunidades. El diagndstico
se construy6 desde el reconocimiento del otro como sujeto de conocimiento, no como objeto de
estudio (Kemmis y McTaggart, 2000). Este paso fue esencial para revelar desigualdades, carencias

o potencialidades que habian sido ignoradas por los enfoques tradicionales.

El primer proposito del estudio en curso, enmarcado en la fase inicial de la [AP, exigi6 una
comprension contextualizada de las realidades comunicativas y culturales presentes en el entorno
educativo. A través de un proceso diagndstico participativo, se buscé identificar las principales
tensiones, desafios y posibilidades que enfrentaron los actores educativos en relacion con la
diversidad lingliistica y cultural. Este andlisis permitié revelar las brechas en la formacion
comunicativa, especialmente en comunidades donde las lenguas originarias, como el wayuunaiki,
estaban ausentes del curriculo formal. De este modo, el diagnostico promovié un ejercicio
reflexivo, critico y colectivo, orientado a visibilizar las necesidades historicamente marginadas y

a fortalecer la formacion asertiva desde una perspectiva situada.

En conclusion, en esta primera etapa el investigador pretendié entender el contexto social,

cultural, econdémico y politico de los involucrados. De acuerdo con Lomas et al. (2019), resultd
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crucial construir una relaciéon de confianza con la comunidad, emplear técnicas como entrevistas
abiertas, observacion activa y encuentros en grupo para comprender sus inquietudes,
requerimientos y anhelos. Freire (1970) enfatizé el valor de la "concientizacion" como un proceso
en el que las personas identificaban su realidad como modificable, lo cual se consiguid a través de

un didlogo equitativo entre investigadores y participantes.

Diseiio participativo del plan de accion

Identificacion de la situacién problematica mediante la participacion activa de los
involucrados. Se exploraron y comprendieron los problemas, necesidades y contextos. Una vez
identificada la situacion y definido el problema, fue necesario definir el plan de accion a
implementar. Es importante recordar que este plan no se interpretdé como algo completamente
cerrado y definido; si algo distingue a la IAP es su capacidad de adaptacion y flexibilidad. El plan
general que se desarrolld debid ser lo suficientemente flexible para poder incluir elementos no

contemplados durante la investigacion que fueron incorporados en las acciones previamente

definidas:

¢ Detallar la circunstancia problematica.
¢ Definir las metas - Definir los objetivos
¢ Coordinar el orden de la actuacion.

¢ Describir la forma en que el grupo de investigacion se va a vincular con otras personas que participan o
estan interesadas en el asunto tratado.

¢ Especificar como se gestionaran las mejoras producidas.

La etapa de disefio y validacion del modelo curricular respondi6é al segundo y tercer
proposito de la presente investigacion, al promover una construccion situada que valord las
caracteristicas culturales y lingiiisticas de las comunidades (Lankshear y Knobel, 2004). Al
explorar estas caracteristicas, se favorecid una comprension holistica del contexto educativo y
sociocultural, lo que permiti6 fundamentar el disefio curricular con pertinencia cultural. Esta etapa
posibilitdé una toma de conciencia colectiva sobre las identidades lingiiisticas y culturales y puso

en tension los modelos escolares monoculturales atn vigentes (Fals, 1987).
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La descripcion profunda del contexto sociocultural y lingiiistico permiti6 caracterizar las
dindmicas identitarias que configuraban los procesos educativos en el Caribe colombiano. Este
proposito implicd una lectura critica de las practicas pedagogicas, el reconocimiento de saberes
comunitarios, las formas propias de comunicacion y la presencia o ausencia de lenguas nativas en
los escenarios escolares. Desde la IAP, esta etapa contribuy6 a la construccion de una base
epistémica que legitim6 las cosmovisiones de los pueblos indigenas y afrodescendientes como
parte esencial del acto educativo. Asi, se establecio un puente entre la diversidad cultural existente
y las posibilidades de transformacion curricular, en pro de una educacién mas pertinente y

coherente con el territorio.

En este sentido, una vez identificado el problema, la comunidad y los investigadores
colaboraron para disefiar un plan que abordara las necesidades detectadas. Lewin (1946) ya habia
sefialado la importancia de disefiar intervenciones basadas en ciclos reflexivos que integraran
teoria y practica. Alli, la comunidad colabor6 activamente con los investigadores para cocrear
estrategias que respondieran a los problemas detectados. Lomas et al. (2019) recomendaron
emplear técnicas como mapas de objetivos o analisis FODA participativo para garantizar que las

estrategias fueran inclusivas y viables.

Implementacion de la accion

Desde este enfoque de la investigacion, el proceso careci6 de sentido si no se pudo alcanzar
esta etapa. El objetivo principal de la IAP fue intervenir e implementar cambios que alteraran la
realidad analizada. La implementacion del plan no fue una accidn lineal ni mecanica; presento
cierta complejidad, riesgo e inseguridad. La accion se fundamentd en la idea de que los datos
obtenidos por medio de los distintos instrumentos, por si mismos, no bastaron para identificar
relaciones, interpretar y obtener significados pertinentes en relacion con el problema tratado. Fue
necesario situar su analisis en un contexto secuencial (Figura 6), dado que junto con la descripcion
de los contextos educativos (en las observaciones, entrevistas y diarios), se encontraron los

elementos que conformaban dichos contextos educativos.

En esta etapa se ejecutaron las estrategias acordadas. Segin Lomas et al. (2019), fue vital

mantener una retroalimentacion constante entre los participantes para garantizar que las acciones
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estuvieran alineadas con los propoésitos y las expectativas colectivas. Greenwood y Levin (2007)
subrayaron que esta implementacion no debia ser rigida, ya que la naturaleza participativa exigia
ajustes segiin las necesidades emergentes. De acuerdo con Lomas et al. (2019), esta fase se
caracterizo por la implicacion activa y la supervision continua para ajustarse a las situaciones que
surgieron (Figura 6).

Figura 6
Pasos del andlisis secuencial
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Fuente: adaptado de Elliott (1990); Kemmis y McTaggart (2000). Elaboracion de la autora.

La ejecucion del modelo propuesto se relaciond con la fase de accion de la IAP, en la que
se valido su aplicabilidad en escenarios reales (cuarto propdsito). La implementacion se adaptd a
las particularidades lingiiisticas, sociales y culturales de cada institucion educativa participante.
Este paso involucr6 talleres, actividades formativas, ajustes curriculares y acompafiamiento
docente, en un proceso continuo de retroalimentacion. Ademas, permiti6 valorar la receptividad
del modelo por parte de los actores escolares y su contribucion a la integracion del multilingliismo

y la interculturalidad como practicas pedagogicas efectivas y sostenibles en el tiempo.

La adaptabilidad fue esencial para enfrentar situaciones inesperadas, como modificaciones
en la dindmica de la comunidad o restricciones de recursos. La observacion o la supervision de la
accion en el proceso de investigacion permitio a los investigadores documentar la generacion y
recoleccion de los diferentes datos. Fue en esta etapa en la que se hizo uso de las técnicas e

instrumentos de recoleccion propios de las investigaciones cualitativas.
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Reflexion o evaluacion

Fue el instante de examinar, interpretar y extraer conclusiones que estructuraron los
hallazgos de la reflexion, en relacion con las cuestiones fundamentales que surgieron en el proceso
de planificacion. Por lo tanto, se convirtié en un esclarecimiento de la circunstancia problematica
mediante la autorreferencia conjunta. A pesar de que la ultima etapa del proceso habria sido la de
reflexion o evaluacion, no se comprendid por ello que el proceso final fuera unicamente la
reflexion o evaluacion. El proceso se concluyd. Esta fase se convirtid en el inicio de un nuevo

proceso de deteccion de necesidades.

Por tanto, la implementacion piloto y la evaluacion critica del modelo permitieron cumplir
el cuarto y el quinto propdsito, al reflexionar sobre los impactos del curriculo en la formacion
comunicativa y ajustar el disefio segun la experiencia. Fue fundamental reconocer que la
evaluacidn constituy6 una etapa esencial del proceso investigativo, centrada en analizar de manera
critica los logros, tensiones, aprendizajes y transformaciones generadas por el modelo curricular.
Esta fase implico recolectar evidencias desde una perspectiva cualitativa y participativa, valorar
los resultados pedagogicos y los procesos de apropiacion, empoderamiento y reconocimiento

cultural que emergieron en las comunidades escolares.

Asimismo, la evaluacion orientd nuevas acciones o ajustes necesarios, al permitir cerrar
un ciclo de la IAP e iniciar otro con mayor solidez, bajo el principio de que la transformacion
educativa es un proceso continuo en dialogo con las realidades del territorio. Lomas et al. (2019)
enfatizaron que este proceso permitio la construccion de una practica sostenida de transformacion
social, lo cual reson6 con el concepto de "ciclos espirales" descrito por Kemmis y McTaggart
(2000), donde cada ciclo amplié y profundizéd el conocimiento y las acciones. Schon (1983)
introdujo el concepto de "reflexién en accién" como una practica esencial para ajustar el curso de
las intervenciones en tiempo real. Este enfoque foment6 un aprendizaje continuo tanto para los

investigadores como para los participantes (Figura 7).

En lo aqui expuesto en el presente apartado, el enfoque de Investigacion-Accion
Participativa (IAP) respondi6 directamente a la naturaleza del problema identificado: la ausencia

de un curriculo que responda de forma asertiva y contextualizada a la diversidad cultural y
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lingiiistica del Caribe colombiano. La AP, al estar enmarcada en el paradigma sociocritico,
permitio comprender que el conocimiento se construye en interaccion dialogica con los actores

sociales (Kemmis y McTaggart, 2000).

Figura7

Proceso de espiral o ciclo de la investigacion-accion participativa
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En este sentido, el método posibilitd diagnosticar de manera critica las necesidades

comunicativas multilingiies e interculturales y generar transformaciones concretas desde la praxis
colectiva. Cada etapa se articuld con los propositos de construir y validar un modelo curricular
que legitime las lenguas y cosmovisiones originarias en el sistema educativo (Carr y Kemmis,

1986; Hernandez et al., 2014).

Participantes

En la Investigacién-Accidon Participativa (IAP), los involucrados fueron colaboradores
activos que cocrearon el saber y contribuyeron a la transformacion de su realidad. De acuerdo con
Kemmis y McTaggart (2000), los individuos involucrados en un estudio IAP se reconocieron
como actores sociales, colaboradores o incluso coinvestigadores, dado que su funcion consistio en
compartir datos, reflexionar sobre su entorno y sugerir soluciones a las dificultades a las que se
enfrentaron. Este método fomento6 una relacion equitativa entre el investigador y los involucrados
y garantizd que el proceso de investigacion fuera inclusivo y tomara en consideracién sus

conocimientos, vivencias y caracteristicas culturales.

La participacion se transformd en el eje central de la investigacion al establecer una
distincion importante con métodos tradicionales mas extractivos. En este sentido, la seleccion de

los participantes en una investigacion IAP se realizo de forma estratégica y cooperativa, al

93



considerar aspectos como su comprension del contexto, su disposicion para participar en el proceso
y su relevancia respecto al problema estudiado. Greenwood y Levin (1998) subrayaron que, en la
IAP, se seleccion6 a los participantes como actores fundamentales, quienes poseian las

perspectivas y experiencias requeridas para abordar el fendmeno en estudio.

En definitiva, este método posibilito la incorporacion de la variedad de opiniones existentes
en la comunidad, al promover la construccién conjunta de estrategias de transformacion. Por ello,
la funcion de los participantes no se restringio a la recopilacion de datos; también desempefiaron
un papel proactivo en la interpretacion de los resultados, la toma de decisiones y la implementacion
de acciones, lo que garantizd que las intervenciones fueran contextuales y sostenibles. A lo
anterior, en este espacio se hizo necesario conocer los contextos multiculturales y multilingiies de
los participantes; por ello, a continuacion, se presentaron algunas miradas contrastivas de dos
establecimientos multiculturales y multilingiies de la ciudad de Barranquilla, ubicada en la Region

Caribe colombiana.

Figura 8
Movimientos migratorios originarios
l Py v
S .
- L P
GOLFO DE AEEOBC O Q: a .‘ -i
-, 2 -
% < oy
-"'; . - 4 ~:~‘ e
g
— =3 -,
4_‘ MAR CARIBE ,;
il paie 3 -
- - - - -
RUTAS ~ "3("’ = —— 4 22 > '

7 >
£/ o8l Wiaah s 'VENEZUELA

K I =

™ 5 - ) -u.
4 e ey - : &t
coLomBIA s = o
"
L7 arh W= ot

CARIBE >+ + =-»-

Fuente: tomado de Trillos Amaya 2005

Debido a la ubicacién geografica del territorio colombiano (norte del continente
suramericano), se facilitd el paso de numerosas poblaciones por el Caribe colombiano, con
tradiciones lingiiisticas diversas. Desde el perfil etnolingiiistico, Trillos (2001) mencion6 “oleadas
de pueblos mesoamericanos que se asentaron en la Sierra Nevada de Santa Marta y de otros

pueblos trashumantes procedentes de Centroamérica y las Antillas” (pp. 19-40), los cuales dieron
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origen a los caribes y a los arawacos (Figura 8). De esta realidad lingiiistica y otras mas, se
derivaron situaciones multilingiies que, tanto en Barranquilla como en otras ciudades de la Region
Caribe, es posible heredar vocablos procedentes de alguna de las once lenguas indigenas, dos

criollas, una variedad de inglés caribefio y del espafiol caribefo.

Contexto general de cada institucion educativa. Ubicacion y perfil lingiiistico
Ambito 1
En particular, las instalaciones de la IED Universal estan ubicadas en la calle 34B No. 2C-
47 de la Urbanizacion Universal, primera etapa de la ciudad de Barranquilla, localidad Suroriente.
Este establecimiento educativo, también conocido como antiguos CEB 132 y 49, est4 posesionado
dentro de los siguientes limites: al norte con la carrera 38; al suroriente con el caudaloso rio
Magdalena; al suroccidente con la avenida Murillo; y al sur con la zona metropolitana del

municipio de Soledad.

La IED Universal es de naturaleza mixta, de caracter oficial y funciona con los niveles
desde Transicion hasta 11.° de la Media. El nivel de transicion (preescolar) funciona en ambas
jornadas; el ciclo de la Basica Primaria comprendido de primer a quinto grado (1° - 5°) tnicamente
funciona en la jornada vespertina; la basica secundaria (6° - 9°) y la media (10° - 11°) laboran en
la jornada matutina. En la noche, se trabaja con estudiantes mayores de 18 afios en el programa de
educacion para adultos (Figura 9).

Figura 9
Origenes geogrdficos de estudiantes de la IED Universal
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La escuela funciona en una edificacion pequefia de dos plantas, con 10 aulas para el
aprendizaje, tres oficinas, una sala de docentes, una pequena biblioteca, dos baterias de bafio y un
bafo para maestros. Se cuenta con un recurso humano de 23 docentes, dos directivos docentes,
tres de personal de servicio y un técnico operativo. La poblacion estudiantil sumada a todas las
jornadas supera los 500 estudiantes y la convivencia se puede catalogar en estos momentos como
aceptable al atender a los casos atendidos en el afo 2022 y a los proyectos implementados para
mejorar. De acuerdo con la sistematizacion del proceso de matricula, es posible identificar que el

45 % de los estudiantes son colombianos procedentes de la region Caribe.

El 50 % de la poblacion estudiantil es de origen extranjero (Venezuela) y el 5 % proviene
de regiones diferentes de Colombia. Esto indica que existe una significativa interaccion
comunicativa multicultural, dadas las diferentes experiencias contextuales experimentadas por los
estudiantes y padres de familia. Ademas, la mayoria de los estudiantes tienen trasfondos culturales
distintos, ya sea de la region Caribe de Colombia o de Venezuela, lo cual puede influir en la
dinamica educativa, que genera oportunidades y desafios para la integracion de distintas

tradiciones, formas de expresion y practicas culturales.

Dado el alto porcentaje de estudiantes de origen extranjero (50 %), es probable que haya
una necesidad de estrategias pedagogicas inclusivas, especialmente en aspectos relacionados con
la integracion cultural, apoyo en procesos de adaptacion y ensefianza de espafiol para quienes
podrian tener variaciones dialectales o influencias lingiiisticas de Venezuela. Este contexto
educativo sugiere que la IE podria beneficiarse de un enfoque curricular que incorpore elementos
interculturales y multiculturales y fomente una educaciéon que valore y promueva la diversidad de

sus estudiantes, lo cual podria contribuir a la cohesion social dentro de la IE.

En cuanto a la formacion en lenguas, en la IED Universal los estudiantes reciben desde los
primeros afios la formacion en lengua castellana como idioma oficial de Colombia. De hecho,
todos los estudiantes poseen esta lengua como nativa o primera lengua. Asimismo, de manera
gradual desde la transicion, los nifios y nifias reciben formacion en inglés como primera lengua
extranjera y desde el grado primero, son formados también en francés como segunda lengua

extranjera.
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Ambito 2

A este le corresponde la Escuela de Policia Antonio Narifio (ESANA) ubicada en la avenida
Circunvalar #45-300, area metropolitana de Barranquilla y Soledad. Tal como tipifica la mision
de este establecimiento educativo, esta es formar y capacitar integralmente el Talento Humano de
la Policia Nacional de Colombia, a través del Proyecto Educativo Institucional. El propoésito esta
enmarcado en desarrollar competencias para el servicio de policia, con énfasis en el respeto de los
convenios y tratados internacionales y en el cumplimiento de las funciones de docencia,
investigacion y proyeccion social. Esto con el fin de contribuir a la satisfaccion de las necesidades
de seguridad y convivencia ciudadana (Figura 10).
Figura 10
Origenes geogrdficos de estudiantes de ESANA 2024
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Este claustro formativo policial estd organizado por tres compafiias de formacion, cada una
con 200 estudiantes colombianos, entre los 18 y los 30 afos de edad aproximadamente. En el
momento de la incorporacion y formacion, en ESANA se forma en diferentes areas de la rama del
derecho, salud ocupacional, inglés como lengua extranjera, investigacion académica, entre otras.
Por ser formacion permanente, los estudiantes procedentes de diferentes zonas y regiones del pais
duran un afo en su preparacion bajo la modalidad de inmersion formativa. Al finalizar, los

estudiantes obtienen el titulo de técnico profesional patrullero.

En particular, en cuanto a la atencidon al proceso de incorporacion en ESANA, es posible
vincular a estudiantes provenientes de diferentes departamentos de la Region Caribe, con un alto
porcentaje que se acerca al 97%, y el resto corresponde a estudiantes de zonas de otras regiones
del pais. Una informacion importante relacionada con el alto porcentaje de estudiantes caribefios

es que para el 2024, de los aproximadamente 194 estudiantes, 10 de ellos son provenientes de la

97



etnia Wayuu, uno de descendencia Mocand y otro de la tribu Ik. Equivalente a un 6,18% de la

poblacién de estudiantes de la region Caribe y un 6% de la poblacion total de estudiantes.

Esta realidad nos indica que la presencia de estudiantes de etnias indigenas como los Wayuu,
Mocana e Ikt, aunque minoritaria (6,18 % de la poblacion caribefia), evidencia un contacto con
culturas autoctonas que aportan diversidad cultural y lingiiistica al entorno educativo. Esta
diversidad étnica subraya la necesidad de disefiar politicas educativas que fomenten el respeto y
la inclusidn de saberes tradicionales y lenguas nativas. Aunque el 3 % de los estudiantes proviene
de otras regiones del pais, esto abre la puerta al contacto con otras variantes del espafol
colombiano y expresiones culturales. Estas diferencias refuerzan el enriquecimiento del entorno
multicultural y fomentan intercambios entre estudiantes con diferentes perspectivas y contextos

socioculturales.

Estas diferencias culturales y lingiiisticas generan desafios en la integracion de estudiantes
provenientes de comunidades indigenas y otras regiones del pais. Fue crucial promover espacios
de dialogo, respeto mutuo y reconocimiento de estas diferencias como fortalezas en lugar de

barreras.

Poblacion muestra

Grupos Focales

Los grupos focales fueron una técnica cualitativa de recoleccién de informaciéon que
consistié en reunir a un grupo de personas con caracteristicas comunes para dialogar en torno a un
tema especifico, guiados por un moderador que promovia la participacion y la reflexion colectiva
(Krueger y Casey, 2015). Esta estrategia permitid explorar percepciones, valores, experiencias y
necesidades desde la voz directa de los participantes, lo que la convirtié en una herramienta valiosa
para investigaciones que buscaron comprender fendmenos complejos en contextos socioculturales

especificos.

En el marco de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), los grupos focales adquirieron
una dimension transformadora. En este sentido, al facilitar el didlogo horizontal entre sujetos que
compartian una realidad comun, esta técnica se convirtido en un medio para obtener informacion,

en un espacio de reconocimiento mutuo, construccion colectiva del conocimiento y fortalecimiento
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de la conciencia critica (Fals, 1987; Torres, 2007). La IAP exigidé que los participantes fueran
protagonistas activos del proceso investigativo, en igualdad de condiciones con el investigador o

facilitador. Desde esta perspectiva, el uso de grupos focales permitio:

» Reconocer saberes populares, orales y experienciales que no solian ser captados por métodos
estandarizados.

e Identificar necesidades y problemadticas desde la subjetividad colectiva.

e Promover la accion dialdgica y participativa, base para procesos de transformacion educativa

y social.

En contextos multiculturales y multilingiies como el Caribe colombiano, los grupos focales
resultaron especialmente ttiles para captar matices identitarios, lingiiisticos y comunicativos, asi
como para comprender como estos se manifestaban en los espacios educativos. Por ello, la
interaccion en grupo favorecid la evocacion de recuerdos, ejemplos concretos y expresiones
locales, que dificilmente afloraban en entrevistas individuales o cuestionarios cerrados. Dados los
dos ambientes educativos, en el presente estudio se establecieron tres grupos Focales distribuidos

por niveles de formacion académica.

Fase 1: Etapa diagndstica

En coherencia con esto, el Grupo Focal N.° 1 estuvo conformado por 10 estudiantes de la
IED Universal, cinco de ellos correspondientes al nivel de bésica primaria y los otros cinco
estudiantes de la secundaria y media. Por tanto, en el presente estudio, estos estudiantes se
reconocieron como GF1 — BP y GF1 — SM, respectivamente. En cuanto a cinco participantes del
segundo ambito (Escuela de Policia Antonio Narifio) con formaciéon técnico-profesional, estos
fueron identificados como GF1 — TP. Asi también, el Grupo Focal 2 estuvo integrado por cinco
integrantes entre docentes y directivos docentes de los establecimientos educativos participantes,
mientras que el Grupo Focal 3 se conformo por cinco integrantes de la comunidad educativa en

general (padres de familia, acudientes, otros).

Grupo Focal GF1 - BP
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El GF1 — BP estuvo conformado por estudiantes entre los 8 y los 11 afios de edad, quienes
cursaban los grados de tercero a quinto de basica primaria. Este grupo representd una etapa clave
del desarrollo cognitivo y lingiiistico, caracterizada por el afianzamiento de habilidades
comunicativas, el fortalecimiento de la comprension lectora y la ampliacion del vocabulario.
Durante este periodo también se inici6 el reconocimiento mas consciente de la identidad cultural,

social y lingiiistica del entorno.

Tabla 6
Caracteristicas principales del Grupo Focal de estudiantes de Basica Primaria (GFI - BP)
Caracteristica Descripcion Flule;(l;[e: .,
Edad promedio Entre 8 y 12 afios. claboracion

En la etapa de operaciones concretas (Piaget): comprenden reglas d¢laautora.

Nivel de desarrollo . . -
sociales, muestran capacidad para reflexionar sobre su entorno

cognitivo . . .
inmediato y expresar sus opiniones. De
Estan en proceso de afianzar el espafiol escrito y oral; sin embargo,
Competencias lingiiisticas  en contextos rurales, indigenas o afrodescendientes, muchos nifios sde la

estan expuestos a lenguas nativas, criollas o dialectos propios. .
Diversos y heterogéneos, suelen convivir con costumbres, practicas perspectiv
Entorno cultural y expresiones lingiiisticas locales que, aunque presentes en su vida
cotidiana, pueden estar invisibilizadas en el ambito escolar.
Tienen contacto directo con las 4reas basicas (lengua castellana, Investigac
Relacion con el curriculo  ciencias, matematicas, etc.), donde pueden identificarse practicas o
vacios en torno a la educacion intercultural y multilingiie. 10n-

a de la

Accion Participativa (IAP), fue importante incluir las voces de los nifios y nifias como receptores
del curriculo, actores capaces de expresar su vision del mundo y su experiencia comunicativa en
contextos familiares y escolares (Tabla 6). Tal como lo sefial6 Borda (2022), la IAP implic6 una
participacion activa y reflexiva de todos los sujetos involucrados en el proceso investigativo. En
el caso de la infancia, autores como Lansdown (2006) y Christensen y James (2017) defendieron
que los nifios poseian competencias sociales y comunicativas validas para ser reconocidos como
coinvestigadores, especialmente en investigaciones relacionadas con sus propios contextos de

vida.

Por lo aqui presentado, la inclusién del Grupo Focal 1 (estudiantes de basica primaria) en
este estudio tuvo como propodsito recoger percepciones auténticas sobre las practicas lingliisticas,
culturales y escolares que configuraron su cotidianidad. Especialmente, en lo relacionado con las
lenguas étnicas, dialectos regionales y expresiones comunicativas propias del Caribe colombiano.

Este grupo aportd6 una mirada intuitiva, espontanea y profundamente contextualizada de la
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diversidad lingiiistica y cultural. Esto result6 clave para diagnosticar necesidades y oportunidades
en la formacion comunicativa multilingilie e intercultural desde las primeras etapas del sistema

educativo.
Grupo Focal GF1 - SM

El segundo Grupo Focal de estudiantes (GF1 — SM) estuvo conformado por cinco
estudiantes de los grados de secundaria (6° a 9°) y media (10° y 11°) de la IED Universal, en un
rango de edad aproximado de 12 a 17 afios. Dado que se encontraba en una fase de desarrollo en
la que estaba potenciando sus procesos de identidad social, autonomia cultural y lingiiistica, asi
como su capacidad de pensamiento critico, esta poblacion era un sector clave para el andlisis de

necesidades comunicativas en entornos multiculturales y multilingiies.

Tabla7
Caracteristicas principales del Grupo Focal de estudiantes de Secundaria y Media (GF'I - SM)
Caracteristica Descripcion
Edad promedio Entre 12 y 18 afios.
Nivel de En transicion hacia el pensamiento formal (Piaget): capacidad para la abstraccion, analisis
desarrollo critico, argumentacion y comparacion cultural.
cognitivo
. Capacidad de comprender y analizar usos del lenguaje en distintos registros, tanto escolares
Competencias . o . . .
lingiiisticas como sociales. Algunos pueden ser hablantes de lenguas étnicas, criollas o mestizas propias

del Caribe colombiano.

Alta exposicion a la heterogeneidad cultural y lingtiistica: medios, redes sociales, comunidad
Entorno cultural y escuecla. Interaccion con expresiones culturales y lingiiisticas diversas (rap, cumbia,
letanias, champeta, palabrero, sabedor, lenguas étnicas, entre otras).

Interactuan con areas como Lengua Castellana, Ciencias Sociales e incluso proyectos de
Educacion Etica y afrocolombianidad, que pueden contener o invisibilizar contenidos
multiculturales.

Relacion con el
curriculo

Fuente: autoria propia

En el marco de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), este grupo pudo brindar una
lectura informada de su realidad educativa, proponer cambios y participar activamente en procesos
de transformacion curricular, ya que su comprension de la diversidad lingiiistica estuvo mediada
tanto por la experiencia como por su creciente capacidad reflexiva (Freire, 1970; Borda, 2009).
Este segundo grupo de estudiantes (Tabla 7) ofrecié insumos clave para identificar la percepcion
de los estudiantes sobre el valor, presencia o ausencia de la diversidad lingiiistica en el curriculo.
Los niveles de escolaridad de este grupo les permitieron explorar sus relaciones identitarias con

las lenguas propias o comunitarias, reconocer cémo los discursos escolares y sociales habian
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influido en sus actitudes frente a las lenguas étnicas, criollas o no hegemonicas. Por tanto, fueron
capaces de valorar su interés o disposicion hacia la educacion multilingiie y multicultural y de
articular sus experiencias vividas con reflexiones mas conscientes para el disefio curricular con un

enfoque mas cercano a la realidad territorial.

Tabla 8
Caracteristicas principales del grupo de estudiantes con formacion Técnico Profesional Grupo Focal (GFI - TP)
Caracteristica Descripciéon Fuente:
Edad promedio Entre 18 y 30 afios. iy
: . . elaboracion
Nivel de desarrollo cognitivo Capggldaq 'consohdada para el' pensamiento abstracto, el de la aufora
analisis critico y la reflexion social.
Uso de registros técnicos y especializados propios de su
Competencias lingiiisticas formacion, ademas de las lenguas sociales y familiares de su De
entorno.
Interaccion frecuente con escenarios multiculturales: acuerdo
Entorno cultural practicas comunitarias, medios de comunicacion, espacios
laborales y redes sociales. con las
Participan de una formacion enfocada en competencias — opacterist
Relacion con el curriculo laborales, pero con potencial para integrar contenidos
multiculturales que aporten a su formacién integral. icas de

este grupo (Tabla 8), en la fase de diagnostico aportod a la identificacion de percepciones sobre el
papel de la lengua y la cultura en la formacion técnica y profesional, asi como a la exploracion de
la relacion entre lengua materna, comunicacion profesional y oportunidades laborales. En este
sentido, al valorar el conocimiento y uso de lenguas étnicas y regionales como recurso para la
inclusion y el desarrollo, fueron mas factibles la comprension y el grado de conciencia critica

frente a la diversidad lingiiistica y cultural en su entorno formativo.

El tercer Grupo Focal de estudiantes (GF1 — TP) estuvo integrado por cinco estudiantes
del nivel técnico profesional, pertenecientes a la Escuela de Policia Antonio Narifio (ESANA).
Estos estudiantes, cuyas edades oscilaron entre los 18 y los 30 afios, se encontraban en una etapa
formativa en la que convergian intereses vocacionales, identidad cultural y construccion de
ciudadania activa. Desde la perspectiva de la Investigacidn-Accion Participativa (IAP), este grupo
representd un valioso referente para el analisis de las practicas comunicativas en contextos
educativos proyectados hacia el &mbito laboral y profesional. La experiencia evidencid el grado
de inclusidn y pertinencia de las lenguas y saberes culturales en los procesos formativos, asi como

su incidencia en la empleabilidad, la equidad y la cohesion social.
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La inclusion de este Grupo Focal con formacion técnico-profesional generd aportes al
enfoque multicultural y multilinglie que contribuyeron a ampliar la mirada del curriculo hacia
ambitos mas alla de la educacion basica y media. Ante la vision holistica de estos estudiantes, fue
posible reconocer la potencialidad de las lenguas originarias, criollas y dialectales como parte de
una ciudadania comunicativa diversa. También contribuy6 a identificar brechas, oportunidades y

propuestas para un curriculo contextualizado y justo en contextos laborales y educativos.

Grupo Focal 2: Docentes y Directivos Docentes (GF2 — DD)

El Grupo Focal 2 estuvo conformado por cinco docentes y directivos docentes de las
instituciones educativas participantes. Este grupo represent6 una fuente clave de informacion para
comprender las dindmicas curriculares, pedagdgicas y comunicativas en los contextos escolares
del Caribe colombiano. Su experiencia profesional y conocimiento del entorno educativo les
permitieron identificar barreras, oportunidades y necesidades concretas relacionadas con la
formacion en lenguas, el reconocimiento de la diversidad cultural y la implementacién de

propuestas pedagdgicas inclusivas.

Desde el enfoque de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), su rol fue fundamental
como coinvestigadores y agentes de cambio en el proceso de transformacion curricular. Su
participacion contribuy6 al analisis de la viabilidad institucional de las propuestas multilingiies e
interculturales, asi como al reconocimiento de buenas practicas que pudieron ser replicadas o

fortalecidas.

Grupo Focal 3 (GF3): Comunidad Educativa (Padres, Acudientes, Otros)

El Grupo Focal 3 estuvo integrado por cinco miembros de la comunidad educativa general,
entre padres de familia, acudientes y otros actores que tenian una relacion activa con la formacion
de los estudiantes. Este grupo aportdé una mirada complementaria al diagnostico, basada en la
cotidianidad del hogar, las practicas lingiiisticas familiares y las expectativas que tenian frente a
la educacion de sus hijos. Desde la perspectiva de la IAP, incorporar sus voces permitié ampliar
la comprension del proceso educativo; reconocieron los saberes comunitarios y las lenguas de uso

familiar como componentes esenciales del desarrollo comunicativo. Ademas, su participacion
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fortalecié la corresponsabilidad educativa y permitié validar propuestas que respondieran a la

identidad y al entorno sociocultural de los estudiantes.

Tabla 9
Caracteristicas generales de los grupos focales en la etapa diagnostica.
Grupo Focal Descripcion Participantes Propésito en el diagnostico
GF1 - BP Estudiantes de basica primaria (IED 5 Explorar conocimientos lingiiisticos y
Universal, grados 3.°a 5.°). culturales desde la infancia.
GF1 — SM Estudiantes de secundaria y media 5 Comprender experiencias y percepciones en
(IED Universal). edades intermedias y adolescentes.
Estudiantes con formacidn técnico- Identificar perspectivas comunicativas en
GF1-TP profesional (Escuela de Policia 5 perspectivas com
. . contextos de formacion técnica.
Antonio Narifio).
GF2 Docentes y directivos docentes de las 5 Analizar practicas educativas y politicas
instituciones participantes. curriculares desde el rol docente.
Padres, acudientes u otros miembros Conocer practicas lingiiisticas del hogar y
GF3 . . 10 . -
de la comunidad educativa expectativas familiares.

Fuente: elaboracion de la autora.

En la etapa diagnostica de este estudio, los grupos focales desempefiaron un papel central
al proporcionar informacion cualitativa clave sobre las realidades lingiiisticas y culturales de los
distintos actores del sistema educativo (Tabla 9). Al integrar las voces de estudiantes, docentes,
directivos y miembros de la comunidad, se logr6 una vision amplia, participativa y contextualizada
que enriquecio la comprension de las necesidades comunicativas multilingiies e interculturales en
la region Caribe de Colombia. Esta metodologia, coherente con los principios de la Investigacion-
Accion Participativa (IAP), fortalecié el proceso investigativo al reconocer a los participantes

como sujetos activos en la construccion de conocimiento y en la transformacion educativa.

Fase 2: Planificacion Colectiva

En esta etapa participaron actores clave que habian sido identificados durante la fase
diagnostica y que habian mostrado interés, liderazgo o compromiso con el proceso de
transformacion curricular. La muestra estuvo conformada por aproximadamente 10 personas,
representativas de los grupos focales iniciales, seleccionadas bajo criterios de motivacion,
conocimiento del entorno escolar-comunitario y capacidad de incidencia. Los participantes

esperados fueron:

» 2 estudiantes (uno de basica primaria y uno de secundaria/media).
* 1 estudiante de formacion técnico-profesional.

» 2 docentes (preferiblemente con experiencia en proyectos pedagogicos innovadores o
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interculturales).

* 1 directivo docente (con funciones de liderazgo institucional).

» 2 padres o acudientes.

* 2 miembros de la comunidad con vinculacidn a procesos educativos, culturales o lingiiisticos

(lideres comunitarios, sabedores, gestores culturales).

Estos actores colaboraron activamente en el disefio de un modelo curricular pertinente,
multilingiie e intercultural, orientado a fortalecer las competencias comunicativas asertivas en los

contextos escolares del Caribe colombiano.

Fase 3: Construccion participativa del plan de accion
Durante esta fase se pondran en marcha las propuestas curriculares y pedagogicas
disefiadas colaborativamente. La participacion incluye tanto a quienes lideran la implementacion
como a quienes vivencian directamente el proceso educativo. Participantes esperados:
® 3 docentes por institucion educativa (preferiblemente quienes participaron en la fase de
planificacion).

e 60 estudiantes de basica primaria, secundaria/media y técnico profesional, distribuidos en grupos
que recibiran actividades piloto alineadas al modelo curricular.

Los docentes jugaran un rol protagéonico como facilitadores y registradores de la
experiencia pedagdgica. A su vez, los estudiantes seran beneficiarios y retroalimentadores del

proceso, al permitir ajustar la propuesta de acuerdo con su aplicabilidad y pertinencia.

Fase 4: Evaluacion y reflexion
Esta ultima fase contempla la revision critica y participativa de los logros, retos,
aprendizajes y transformaciones generadas por el proyecto. La evaluacion debe ser dialogica y

formativa. Participantes esperados:

® Representantes de los grupos focales iniciales (GF1, GF2 y GF3).
®  Docentes que implementaron el modelo.
¢ Estudiantes que participaron directamente en las actividades.
e Investigadores y facilitadores del proceso.
Se conformara un equipo evaluador participativo (entre 12 y 15 personas), que analizara

las evidencias recolectadas, participara en sesiones de reflexion critica y elaborara
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recomendaciones para la sostenibilidad y réplica del modelo curricular en otros contextos. De
acuerdo con el enfoque de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), la participacion activa,
horizontal y contextualizada de los actores educativos es fundamental en todas las fases del
proceso. Esta metodologia reconoce a los sujetos como informantes, coinvestigadores y agentes
de transformacion. En consecuencia, la seleccion y caracterizacion de los participantes en cada
fase se realizan con criterios de representatividad, compromiso y diversidad de voces. La siguiente
tabla sintetiza los grupos participantes de la segunda, tercera y cuarta fase al igual que su

vinculacion por fases del proceso investigativo (Tabla 10):

Tabla 10
Participantes por fases de la AP
Fase de la IAP Participantes clave lemero Propésito de participacion
estimado
- 2 estudiantes (1 de primaria, 1
de secundaria/media)
Fase 2: -1 ?Sn.ldlalllte tecnico Codisefiar el modelo curricular
Planificacion przo desmnta 10 personas  multilingiie e intercultural desde una
colectiva : 1 d?r‘;irtli\?cs) docente perspectiva colaborativa y situada.
- 2 padres o acudientes
- 2 miembros comunitarios
Fase 3: -3 docc?ntes por insti‘Fuc.i()n 60790 Implementar las propuestas en
iy - Estudiantes beneficiarios de estudiantes  contextos reales, validar su
Accion o . . . . . . .
implementacién primaria, secupdarla/medla y 6-9 pertmqua, funcionalidad y
técnico profesional docentes adaptabilidad.
Fase 4: - Representantes de los grupos Evaluar los resgltz}dos del proceso,
Evaluacién y focales (GF.I, GF2, GF3) 12-15 generar'aprendlzajes colect'lvos y
reflexién - DOCGI'lteS 1mpler'ne':ntadores personas construir propuestas de mejora y
- Estudiantes participantes sostenibilidad.

Fuente: elaboracion de la autora.

Curriculos multilingiies y politicas lingiiisticas nacionales (contenido programatico)

Conocer los curriculos educativos y las politicas lingiiisticas fue esencial para realizar un
analisis contrastivo multicultural y multilingiie, debido a que estos documentos representaban los
cimientos pedagdgicos y los valores que orientaban los procesos de ensefianza-aprendizaje en un
contexto especifico. Los curriculos establecian las metas académicas y los contenidos
programaticos y reflejaban las dindmicas culturales, lingiiisticas y sociales de la comunidad
educativa. Al entender estos lineamientos, fue posible identificar como se promovia o se limitaba

la inclusién de saberes diversos, lenguas nativas y perspectivas interculturales, al permitir asi un
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contraste critico entre las diferentes realidades culturales y lingiiisticas representadas en las

instituciones.

La CEPAL y la UNESCO, en cuanto a las politicas educativas relacionadas con la EIB, se
mostraron como un método para cubrir la educaciéon de las comunidades indigenas y
afrodescendientes. Ademas, se tratd la interculturalidad como un enfoque global para asegurar
sistemas educativos mas inclusivos y justos. Las sugerencias comprendieron el respeto a los
idiomas nativos y la instrucciéon en varios idiomas como fundamento para una educacion
contextual y relevante. Existieron, ademas, normativas dentro del marco tanto internacional como
nacional: el Convenio 169 de la OIT y legislaciones particulares de naciones de América Latina,
que apoyaron la proteccion de los idiomas nativos y la consulta anticipada a las comunidades

indigenas para la elaboracion de politicas educativas inclusivas.

En Colombia, tal como lo expresé el MEN en la Guia 34, la autonomia escolar fue
establecida por la Ley General de Educacion, la cual otorgd a cada institucion educativa el poder
de establecer su identidad y plasmarla en su Proyecto Educativo Institucional. Asimismo, les
facilito estructurar su plan de estudios en torno a las areas esenciales establecidas para cada nivel,
de las materias a elegir segtin el énfasis de su PEI, de las directrices curriculares y de los estandares
fundamentales de competencias, ademas de las particularidades y requerimientos resultantes de la
diversidad y la vulnerabilidad de las poblaciones de acuerdo con las caracteristicas especificas de

cada region.

Tabla 11
Autoevaluacion del diserio curricular multicultural y multilingtie
Area: Gestion Académica Proceso: Disefio curricular multicultural y
multilingiie
Establecimientos Educativos:
Institucién Educativa Distrital Universal (X) - Escuela de Policia Antonio Nariiio
P)
Lenguas: lengua castellana (oficial); inglés y francés (extranjeras); Wayuunaiki (étnica)
COMPONENTE CRITERIOS
MEJOR
Fundamentacion EXISTE PERTINE  APROPIA AI\%EN
Marco tedrico que incluya conceptos NCIA NCIA CION CONTI
de multilingiiismo y multiculturalidad. NUO
X P
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Sustento normativo (leyes nacionales e
internacionales sobre educacion
bilingiie e intercultural).

Contextualizacion sociocultural y
lingiiistica de la poblacion beneficiaria.

Diagnostico

Caracterizacion de las lenguas
presentes en la comunidad educativa.

Identificacion de necesidades
lingiiisticas y culturales de los
estudiantes.

x P

Estudio de actitudes hacia las lenguas y
culturas involucradas.

x P

Objetivos / Propositos

Generales y especificos, orientados al
desarrollo de competencias
multilingiies, multiculturales y
comunicativas

xP

Enfoque en la preservacion y
revitalizacion de lenguas minoritarias o
étnicas

xP

Competencias

Competencias comunicativas en las
lenguas incluidas en el curriculo.

xP

Competencias interculturales que
promuevan la convivencia y el respeto
por la diversidad.

xP

Competencias cognitivas y
metacognitivas asociadas al
aprendizaje multilingiie.

xP

Ejes Tematicos
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Seleccion de contenidos lingiiisticos
(gramatica, vocabulario, fonologia)
para cada lengua.

Inclusion de contenidos culturales
relevantes para cada comunidad
lingiiistica.

Transversalizacion con otras areas del
conocimiento (ciencias, matematicas,
arte, etc.)

Metodologia

Enfoque comunicativo y
contextualizado en la enseiianza de
lenguas.

Incorporacion de pedagogias criticas y
participativas.

Uso de recursos educativos pertinentes
y contextualizados.

Materiales y Recursos

Textos y recursos bilingiies o
multilingiies.

Material audiovisual y tecnologico que
apoye la ensefianza en contextos
multilingiies.

Material culturalmente apropiado
(historias, tradiciones, musica, etc.).

Evaluacion

Evaluacion formativa y sumativa
adaptada a contextos multilingiies.

Instrumentos de evaluacion que
respeten la diversidad lingiiistica y
cultural.

Indicadores de logro alineados con los
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objetivos del curriculo multilingiie.

Gestion e Implementacion

Estrategias para la capacitacion de < P
docentes en enfoques multilingiies y
multiculturales.

Plan de gestion para la
implementacion del curriculo en las x P
instituciones educativas.

Vinculacion de la comunidad (padres
de familia, lideres locales) en los x P
procesos educativos.

Monitoreo y Evaluacion

Indicadores de impacto sobre el <P
aprendizaje de las lenguas y la

convivencia multicultural

Evaluacion periddica de la efectividad
del curriculo.

Ajustes y retroalimentacion continua

del plan curricular. x P

Fuente: autoria propia a partir de disposiciones de organismos internacionales, Ley General 115,
disposiciones del Plan Nacional Decenal de Lenguas Nativas de Colombia 2022-2032 y
recomendaciones de la UNESCO sobre educacion intercultural y diversidad lingiiistica.

Los establecimientos educativos experimentaron una evolucion: de ser entidades cerradas
y aisladas, se transformaron en organizaciones abiertas, autbnomas y complejas. Esto implico que
necesitaran nuevas modalidades de gestion para alcanzar sus objetivos, potenciar sus habilidades
para vincular sus procesos internos y fortalecer su PEI. A continuacion, se presentaron dentro del
desarrollo del area académica elementos institucionales con sus respectivos procesos y
componentes a la luz de un curriculo multicultural y multilingiie (Tabla 11). Ante las realidades
encontradas, fue posible identificar que ambos establecimientos educativos apuntaban a la
inclusion de un marco tedrico que contemplara el multilingiiismo y la multiculturalidad, aunque
el rastro de los indicadores mostraba que su apropiacion y mejora eran areas a fortalecer.

Asimismo, se evidencid la necesidad de un mayor sustento normativo y de contextualizacion
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sociocultural, y se resalté la importancia de las leyes nacionales y de un diagndstico de la

comunidad educativa.

También fue de resaltar que en los claustros académicos existio el fomento de las
competencias multilinglies, multiculturales y comunicativas, asi como la preservacion de lenguas
minoritarias. Aunado a lo anterior, las estrategias de capacitacion docente y de vinculacion
comunitaria reforzaron la sostenibilidad del curriculo. Esto subray6 el compromiso con la
diversidad lingiiistica y cultural. Las estrategias estuvieron bien delineadas, desde lo comunicativo
hasta lo intercultural y metacognitivo. Sin embargo, su implementacion podria haberse evaluado

mas profundamente en la practica.

Aunque fue un punto positivo que reforzo la integracion del curriculo, la transversalizacion
con areas como ciencias, investigacion, técnicas de comunicacion oral y escrita y arte también
mostr6d la necesidad de indicar como se priorizaban los contenidos culturales y lingiiisticos.
Definitivamente, el uso de recursos bilingiies y materiales culturales adecuados, asi como la
disponibilidad de tecnologias en contextos especificos, representd un reto para ambas entidades

formativas.

Modelos de ensefianza de lenguas

Existieron modelos de ensefanza de lenguas que se basaron en principios establecidos por
la lingiiistica aplicada, la psicologia del aprendizaje y la pedagogia. Identificar el modelo de
ensenanza de lenguas asegurd la eficacia pedagogica y contribuyd a una educacion inclusiva,
contextualizada y orientada a las necesidades del entorno. Esto, ademas, garantiz6 que las metas
de aprendizaje se cumplieran de manera eficiente, mejord la motivacion y la relevancia del
aprendizaje al adaptarse a las necesidades lingiiisticas y culturales. En concordancia, promovio el
desarrollo integral de competencias lingliisticas, interculturales y cognitivas al favorecer una

ensefianza mas dindmica y contextualizada (Tabla 12).

Tabla 12
Modelos de enserianzas mas relevantes
Dimension Descripcién Modelo Relacionado
Se prioriza el aprendizaje de reglas gramaticales Gramatica-Traduccién
Enfoque en . . .S " . . .
ramética y vocabulario mediante ejercicios estructurados Techniques and Principles in
g y traduccidn literal. Language Teaching" de Diane Larsen-
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Freeman.

Practica auditiva-
oral

Uso de ejercicios de repeticidn, memorizacion
de dialogos y practica oral estructurada para
desarrollar fluidez.

Audiolingiie
Teorias conductistas del aprendizaje
(B.F. Skinner)

Uso funcional del

Enfoque en situaciones reales de comunicacion;
desarrollo de competencias lingiiisticas

Enfoque Comunicativo
competencia comunicativa" de Dell

idioma L. )
practicas y sociales. Hymes
El aprendizaje se basa en la exposicion al Enfoque Natural
Aprendizaje idioma y prioriza la comprension antes de la Stephen Krashen y Tracy Terrell, se
natural produccion. basa en las teorias de adquisicion de

segunda lengua

Inmersion en el
idioma

El idioma objetivo es el principal medio de
instruccion y comunicacion en el aula.

Modelo de Inmersién
Fred Genesee en "Learning Through
Two Languages"

Asociacion con
movimiento

Combina el uso del lenguaje con movimientos
fisicos para facilitar la retencion y comprension.

Respuesta Fisica Total (TPR)
James Asher, quien lo detalla en
"Learning Another Language Through
Actions"

Tareas como centro
del aprendizaje

El aprendizaje se organiza en torno a la
resolucion de tareas practicas que requieren el
uso del idioma.

Enfoque Basado en Tareas
N. Prabhu en el contexto del
"Bangalore Project"

Proyectos
significativos

Los estudiantes trabajan en proyectos a largo
plazo que integran habilidades lingiiisticas con
otros objetivos educativos.

Aprendizaje Basado en Proyectos
ABP
Constructivismo de John Dewey

El idioma se utiliza para aprender contenido de

CLIL (Aprendizaje Integrado de

Integracion con otras areas del conocimiento, como ciencias, Contenido y Lenguaje)
otras materias historia o matematicas. Desarrollado por David Marsh y otros
en Europa
Prioriza el aprendizaje de palabras y frases Método Lexical

Foco en el léxico

completas sobre la ensefianza explicita de reglas
gramaticales.

Michael Lewis in "The Lexical
Approach: The State of ELT and a
Way Forward"

Fuente: elaboracion de la autora.

Ante la identificacion realizada mediante el analisis del curriculo educativo multicultural

y multilinglie de los dos establecimientos educativos, fue posible establecer que ambos

combinaron actividades de diferentes modelos de ensefianza de lenguas sin adherirse a uno en

particular. Por tanto, se considerd que estos pusieron en practica un enfoque eclecticista (Gagné,

1985), dado que este enfoque combino elementos de varios modelos con la intencion de aprovechar

las fortalezas de cada uno. En este sentido, las practicas pedagogicas mediante este enfoque de

enseflanza buscaron responder a las diversas necesidades de los estudiantes; consideraron que

cada modelo podia ser mas eficaz en diferentes contextos o habilidades especificas (por ejemplo,

usar TPR para principiantes y CLIL para estudiantes avanzados).
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Este enfoque de ensefianza de lengua resulté ideal para contextos complejos, como los
multilinglies y multiculturales, donde las necesidades de los estudiantes eran diversas y
cambiantes. El enfoque eclecticista, en este sentido, promovio la inclusion cultural y lingiistica,
como el uso de materiales multilingiies o actividades que celebraron la diversidad cultural. No
obstante, algunos teoricos, como Allen (1983) y Lazarus y Beutler (1993), advirtieron sobre los
riesgos del eclecticismo mal aplicado, que pudo carecer de coherencia tedrica y conducir a una

implementacion desorganizada.

Técnicas es instrumentos para la recoleccion de informacion

Dentro de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), los métodos de recopilacion de
datos debieron estar en sintonia con su enfoque de colaboracion, reflexion y cambio. Estas técnicas
facilitaron la recoleccion de informacion y promovieron el didlogo, la participacion activa y la
construccion conjunta del saber. De acuerdo con Kemmis y McTaggart (2000), los métodos en la
IAP necesitaron ser versatiles, ajustdindose a las particularidades culturales, lingiiisticas y sociales

de los participantes para asegurar un proceso de inclusion y relevancia.

En consonancia con lo anterior, en la fase diagnostica de la IAP, técnicas como la entrevista
semiestructurada, el grupo focal y la observacion participante permitieron recoger, desde las voces
de los actores educativos, las necesidades comunicativas multilinglies, multiculturales e
interculturales presentes en las comunidades del Caribe colombiano. En este sentido, estas
técnicas, ademas de identificar retos y oportunidades en la formacion asertiva, fueron consideradas
pertinentes para promover un proceso de escucha activa y andlisis situado (McTaggart, 1991;
Elliot, 2005). Asimismo, las narrativas educativas y el mapeo cultural participativo posibilitaron
la descripcion de las caracteristicas culturales, lingiiisticas y educativas, otorgaron centralidad a
las cosmovisiones y experiencias locales que configuraron los procesos de ensefianza-aprendizaje

(Alvarez y McCall, 2019).

Tabla 13
Relacion de las técnicas de la IAP con los propositos de la investigacion
Propésitos de la Investigacion Técnicas de la IAP Asociadas
Diagnosticar ~ las  necesidades  comunicativas Entrevistas  semiestructuradas,  grupos  focales,
multilingiies, multiculturales e interculturales. observacion participante.
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Describir las caracteristicas culturales, lingiiisticas y Narrativas educativas (relatos de vida), revision

educativas. documental, mapeo cultural participativo.
Diseflar un  modelo curricular  transversal Talleres colaborativos de diseno curricular, analisis de
contextualizado. datos cualitativos emergentes.
Ejecutar la implementacion del modelo curricular en  Observacion participante, acompafiamiento pedagogico,
instituciones educativas. diarios de campo.

Evaluacion participativa, entrevistas de

Evaluar la efectividad e impacto del modelo. . ., e . L
retroalimentacion, analisis comparativo cualitativo.

Fuente: elaboracion de la autora.

En las fases de disefio, implementacion y evaluacion del modelo curricular, técnicas como
los talleres colaborativos permitieron disefiar colectivamente un modelo curricular transversal con
pertinencia cultural y lingiistica, integrar las voces de estudiantes, docentes, lideres comunitarios
y autoridades educativas. Durante la implementacion, la observacion participante y los diarios de
campo facilitaron el monitoreo de la adaptacion del modelo a los contextos locales. Del mismo
modo, en la fase de evaluacion, el uso combinado de entrevistas, grupos focales y analisis de
evidencias pedagogicas permiti6é valorar el impacto del modelo en la formaciéon comunicativa

multilingiie y multicultural (Tabla 13).

De esta manera, la IAP favorecid un proceso investigativo coherente con los propdsitos de
transformacion educativa, centrado en el reconocimiento de la diversidad y el fortalecimiento de
practicas pedagogicas mas inclusivas (Kemmis et al., 2013). Una metodologia frecuentemente
empleada fue la observacion participativa, la cual posibilitd que el investigador se involucrara en
las dindmicas comunitarias al mismo tiempo que documentaba de forma sistematica conductas,
interacciones y contextos. De acuerdo con Lomas et al. (2019), este método promovio la inmersion
en el entorno analizado y propicid un entendimiento detallado de las realidades sociales y
culturales. Ademas, la observacion participativa facilité la identificacion de dinamicas que los
participantes podrian no haber expresado verbalmente en otras técnicas, al enriquecer de esta

manera las visiones adquiridas a través de otros medios.

Las herramientas empleadas en la IAP fueron instrumentos creados para implementar las
técnicas y registrar de forma organizada la informacion recopilada. Por ejemplo, en las entrevistas
semiestructuradas, los guiones de preguntas facilitaron la exploracion de asuntos fundamentales
sin restringir la naturalidad de las respuestas. Como indic6 Greenwood (2000), estas entrevistas

fueron ideales en la IAP, debido a que fusionaron la intensidad de un didlogo con la oportunidad
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de reflexionar colectivamente sobre los problemas tratados. Otra herramienta significativa fue el
cuaderno de campo, utilizado para registrar las percepciones y pensamientos del investigador en

su interaccion con la comunidad.

Este instrumento resultd vital en la observacion participativa, pues simplifico la
organizacion de datos cualitativos y la vinculacion entre las vivencias y las teorias analizadas.
Ademas, las encuestas abiertas y los relatos grupales fueron herramientas eficaces para recolectar
puntos de vista, relatos y sugerencias directamente de los participantes, al promover su
empoderamiento durante el proceso. En la AP, estrategias de grupo como los grupos de discusion
y los talleres participativos resultaron fundamentales, dado que fomentaron la interaccion y el
intercambio de pensamientos entre los asistentes al taller. Como sefiald6 Habermas (1987), los
grupos de enfoque facilitaron la exploracion profunda de las percepciones y puntos de vista de los
actores sociales a través del debate en grupo. En cuanto a los talleres participativos, fueron lugares
concebidos para recopilar datos y para formular propuestas y soluciones a través de una

construccion en equipo.

Procedimiento para la interpretacion de la informacion

Tal como lo expresan Zapata y Rondan (2016, p. 27), 1a IAP no cuenta con una serie de pasos
rigurosos, pero eso no implica que no exista una estructura o rigidez. En cambio, la IAP conllevo
un ciclo ininterrumpido de reflexiéon y accién donde tanto a nivel personal como grupal se
examinaron las acciones y los resultados intermedios, se organizo con base en los progresos y se
actud conforme a lo previsto. El proceso de interpretacion de la informacion represent6 un proceso
crucial en el andlisis y entendimiento de datos o textos, lo que posibilité convertir el contenido en
saber de relevancia. Este proceso conllevo reconocer componentes esenciales, establecer vinculos
entre conceptos, situar los datos seglin el objetivo comunicativo y derivar conclusiones solidas

(Tabla 14).

Tabla 14
Procedimiento para la interpretacion de la informacion

Fase Actividades a Realizar

e  Crear grupos focales con reuniones de apertura para explicar
el enfoque y los propdsitos de la investigacion.

e  Facilitar el abordaje comunicativo con entrevistas para que la
comunidad exprese sus necesidades y problemas.

1. Diagnostico y descripcion
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*  Mapear actores, recursos y contexto mediante herramientas
como mapas mentales o diagramas de Venn.
e  Registrar y sistematizar los problemas y necesidades
identificados en documentos preliminares.
e  Realizar talleres participativos para analizar las causas del
problema.
¢ Definir y priorizar objetivos con la comunidad.
e Identificar recursos disponibles y posibles limitaciones.
¢ Flaborar una linea de tiempo o cronograma preliminar para
los préximos pasos del proyecto.
e Desarrollar el plan de accion detallado con aportes de la
2. Elaboracion e comunidad.
implementacion del plan de e  Establecer roles y responsabilidades.
accion Disenar estrategias de intervencion participativas (talleres,
proyectos, etc.).
Establecer indicadores iniciales de éxito.
Llevar a cabo las actividades e intervenciones planeadas.
Realizar reuniones de monitoreo para revisar el avance.
Adaptar el plan de accion seglin las observaciones y el
feedback de los participantes.
Documentar el progreso y los resultados parciales.
¢  Organizar una evaluacion participativa (encuestas,
entrevistas, reuniones) para recolectar retroalimentacion.
*  Analizar los resultados y el grado de logro de los objetivos.
4. Reflexion y evaluacion e Reflexionar en conjunto sobre aprendizajes, aciertos y
mejoras.
Redactar un informe final o conclusiones junto con los
participantes.

Fuente: autoria propia basada en Lomas et al. (2019).

3. Implementacion del plan
de accion

Desde una metodologia sistematica, se promovio el desarrollo de capacidades criticas y
analiticas, esenciales para afrontar retos académicos, laborales y del dia a dia. Asi pues, el
dominio de este proceso favorecid una interaccion mas eficaz con la informacién en un mundo

cada vez mas inclinado hacia el saber.

Analisis de la informacion
En el marco de la Investigacion-Accion Participativa, el andlisis de la informacion se
orientd desde una epistemologia situada que reconoci6 la validez de los saberes locales y de las
experiencias colectivas como fuentes legitimas de conocimiento (Carrillo, 2017). Tal enfoque
rechazo la neutralidad positivista del andlisis, en favor de una lectura contextualizada que permitié
comprender las practicas sociales, las relaciones de poder y los procesos historicos que atravesaron
a los actores involucrados. Asi, el andlisis se vincul6 con la transformacion social, pues buscod

describir una realidad y generar condiciones para su reconfiguracion.
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El enfoque de Investigacion-Accion Participativa (IAP) fue una metodologia
especialmente pertinente en contextos educativos multiculturales, dado que reconocio los saberes
locales, valor6 la diversidad cultural y promovié la construccion colectiva de propuestas
pedagogicas situadas (Cordero y Carrillo, 2017). En este sentido, el andlisis de la informacion bajo
la 16gica de la IAP se nutrié de la interpretacion dialdgica, critica y reflexiva de los actores

implicados (Kemmis y McTaggart, 2000).

El analisis de la informacion recolectada a lo largo del proceso investigativo respondid a
un enfoque dialdgico y contextual, acorde con los fundamentos de la Investigacién-Accion
Participativa. De este modo, el analisis contribuyé a uno de los propositos centrales del estudio:
visibilizar las particularidades de los territorios multiculturales del Caribe colombiano como punto
de partida para el fortalecimiento de procesos pedagdgicos mas asertivos y contextualizados. Asi,
el estudio cumpliod con su proposito de generar constructos educativos pertinentes y sostenibles
que reconocieron las voces de los actores escolares y fortalecieron el sentido de pertenencia e

identidad cultural desde los primeros niveles de formacion.

En coherencia con el enfoque de Investigacidn-Accion Participativa, el analisis de la
informacion se desarrollé de manera diferenciada segun la técnica empleada, garantizando la
trazabilidad entre los datos recolectados y las categorias emergentes. En el caso de las entrevistas
semiestructuradas y los grupos focales, se realiz6 un proceso de transcripcion, codificacion abierta
y categorizacion tematica, orientado a identificar patrones discursivos, sentidos compartidos y

tensiones en torno al multilingiiismo y la interculturalidad.

Por su parte, la observacion participante, registrada mediante diarios de campo y guias de
observacion, fue analizada a través de matrices de andlisis descriptivo e interpretativo, que
permitieron identificar dindmicas de interaccion, practicas pedagogicas y usos situados de las
lenguas en el aula. La integracion de estos andlisis se llevd a cabo mediante procesos de
triangulacion, que posibilitaron contrastar las distintas fuentes de informacion y fortalecer la
validez de los hallazgos. A continuacion, se presenta la tabla 15 de manera detallada el

procedimiento seguido para el analisis de la informacion:
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Tabla 15

Andlisis de informacion

Procedimiento de

Técnicas de . Técnicas de Tipologia de Resultados
Fase iy Instrumentos analisis de la pscs . .
recoleccion . .z analisis triangulacion esperados
informacion
-Transcripcion y
codificacion abierta de . L,
. . . . Sistematizacion de
. Guiones de entrevistas y discusiones
Entrevistas ) e . ., problemas y
. entrevista, grupales. Analisis de Triangulacion de fuentes .
. L L. semiestructuradas, . ., . . . necesidades;
1. Diagnostico y guias de grupo - Categorizacion tematica contenido, (entrevistas, grupos ., . .
2 grupos focales, - o . . ., identificacion  de
descripcion s focal, diarios de  de necesidades, codificacion focales, mapas,
observacion o ., actores clave y
- campo, mapas problemas y recursos. tematica observacion)
participante . . recursos del
mentales -Triangulacion entre
. contexto
fuentes orales, graficas y
observacionales.
- Analisis interpretativo
iy Guias de taller, de aportes comunitarios Matriz de Plan de accion
2. Elaboracion e . _ . . . .,
. o matrices de -Contraste entre objetivos  planificacion ~ Triangulacion de actores consensuado,
implementacion Talleres . . (L L . )

. planificacion, y problematicas. participativa,  (docentes, estudiantes, contextualizado y
del plan de colaborativos . . 1 . . .,
accién registros de - Evaluacion analisis comunidad) viable;  definicion

relatoria participativa de comparativo de indicadores
viabilidad de estrategias.
-Recoleccion y
Diarios de organizacion de .
; . Documentacion del
., campo, evidencias. e . . .
3. Observacion . e . - Analisis Triangulacion proceso; ajustes al
< L registros de -Analisis de seguimiento . .
Implementacién participante, . . reflexivo, metodologica modelo;
e observacion, (avances, dificultades, S >, . . . .
del plan de seguimiento . . S analisis (observacion,  registros identificacion  de
ot L evidencias aprendizajes . . . o
accion pedagogico . procesual escritos, evidencias) aprendizajes
pedagodgicas emergentes).
. . , emergentes
(fotos, trabajos) - Ajustes al plan segliin
retroalimentacion.
. Entrevistas de Guias de -Interpretacion Analisis Triangulacion temporal y  Informe final
4. Reflexion y . . . . L .
evaluacién retroalimentacidon, entrevista, colaborativa de participativo,  de fuentes participativo;
grupos focales,  cuestionarios resultados. analisis (inicio—proceso—cierre) lecciones
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evaluacion abiertos, - Evaluacion de logros comparativo, aprendidas;

participativa matrices de frente a indicadores. sintesis critica proyeccion de
evaluacion - Codificacion axial de mejora y
aprendizajes y sostenibilidad
recomendaciones.

Fuente: elaboracion de la autora.
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Criterios de rigurosidad y calidad de la investigacion: credibilidad, auditabilidad,

triangulacion

Guba y Lincoln (1989) propusieron que la credibilidad en la investigacion cualitativa
se podia alcanzar mediante técnicas como la validacion por los participantes (member
checking), donde los sujetos de estudio tuvieron la oportunidad de revisar las interpretaciones
y resultados del investigador, al asegurar que sus voces fueran representadas de forma fiel.
Shenton (2004) también subrayd la importancia de la persistencia en el campo y la
reflexividad del investigador, quien se autoexamind continuamente sobre cOmo sus
percepciones e interpretaciones podian influir en los resultados. De esta forma, se construy6

la credibilidad de los hallazgos.

En este estudio, la credibilidad resultd crucial porque se centr6 en un contexto cultural
y lingiiistico especifico (la region Caribe de Colombia), y fue necesario asegurar que las
experiencias de los participantes (estudiantes, docentes, miembros de la comunidad) se
interpretaran de forma auténtica, especialmente al manejar lenguas como el wayuunaiki. Por
tanto, se involucrd activamente a los participantes durante todas las fases del proceso, al
asegurar que sus perspectivas fueran reconocidas y respetadas. Asimismo, la aplicacion de
técnicas como entrevistas en profundidad, observaciones participativas y grupos focales
permitié obtener una vision integral y rica en matices de la diversidad multilingiie y

multicultural de la regién.

Aunado a lo anterior, segiin Lincoln y Guba (1985), la auditabilidad también se
garantizO mediante la reflexividad del investigador, quien fue transparente acerca de sus
decisiones metodoldgicas y de analisis. Patton (2002) argumenté que la auditabilidad
implicaba un registro completo y detallado de todo el proceso de investigacion, lo cual
permitio que otros investigadores pudieran seguir de manera precisa el camino tomado para
llegar a los resultados. En un estudio sobre un curriculo multicultural y multilingtie, la
auditabilidad permiti6é que otros comprendieran como se manejaron las diferentes lenguas y

culturas en el analisis, al asegurar que el proceso fuera riguroso y transparente.
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La auditabilidad requirié asegurar que el procedimiento de investigacion fuera claro
y replicable. Esto se logré mediante una documentacion exhaustiva de todas las fases del
estudio, abarcando el disefo, la recopilacion de datos, los métodos de analisis e interpretacion
de hallazgos. Fue fundamental conservar registros exhaustivos y estructurados que
posibilitaran a otros investigadores seguir las decisiones adoptadas durante el estudio y
garantizar la consistencia entre los objetivos propuestos y las tacticas metodologicas

empleadas.

Por tanto, se documentaron detalladamente los pasos metodoldgicos, desde Ia
identificacion de necesidades hasta el disefio, implementacién y evaluacion del modelo
curricular. Se mantuvo un registro claro y accesible de las decisiones tomadas durante el
proceso y se justificaron los cambios o ajustes realizados en el disefio de la investigacion.
Las herramientas empleadas, como guias de observacion, cuestionarios o protocolos de
analisis, fueron disefiadas y revisadas con base en estandares académicos para garantizar su

idoneidad.

Finalmente, se llevo a cabo una triangulacion temporal, es decir, una comparacion
sistematica entre los hallazgos recogidos en diferentes momentos del proceso investigativo:
diagnéstico inicial, implementacién de las acciones y evaluacion participativa final. Esta
dimension longitudinal del andlisis permitid rastrear transformaciones, resistencias y
aprendizajes colectivos en el tiempo, en coherencia con el caracter ciclico y reflexivo de la
IAP (Kemmis y McTaggart, 2000). Asi, se realizo un analisis que dio cuenta de los procesos

de cambio educativo y sociocultural vividos por los actores involucrados.

Limitaciones teoricas, metodoldgicas y practicas

En el presente proyecto de tesis, enfocado en disefiar un modelo curricular
multicultural y multilinglie para el Caribe colombiano, fue fundamental identificar las
limitaciones teoricas, metodoldgicas y practicas para reconocer posibles desafios y
abordarlos de manera estratégica. Es importante anotar que, aunque existia una base
conceptual en temas como multilingiiismo, multiculturalidad y educacion intercultural, hubo

pocos estudios aplicados especificamente a la region Caribe colombiana. Esto dificulto el
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establecimiento de un marco tedrico directamente relacionado con las particularidades

culturales y lingiiisticas locales.

Conceptos como el multilingiiismo y la multiculturalidad pudieron entenderse de
diferentes formas, dependiendo de las disciplinas y de las tendencias tedricas, lo que generd
incertidumbres al intentar incorporarlos en un modelo educativo consistente. Existi6 el riesgo
de incurrir en generalizaciones al equilibrar teorias de alcance mundial con las
particularidades especificas del Caribe colombiano, lo que pudo haber limitado la utilidad
del modelo. La variedad cultural y lingiiistica del Caribe colombiano implicé la necesidad
de colaborar con comunidades de acceso geografico y social complejo, lo que pudo restringir
la recopilacion de informacion significativa. Aunque la IAP result6 adecuada para promover
la participacion de dichas comunidades, su aplicacion eficaz enfrentd obstaculos logisticos,
como la falta de una participacion constante de los actores principales, situacion que exigid
estrategias flexibles para garantizar su involucramiento sostenido en el proceso investigativo

(Tabla 16).

Tabla 16
Limitaciones teoricas, metodologicas y prdcticas

; Limitaciones Impacto potencial Estrategias de mitigacién
Categoria .
Identificadas
Escasez de  estudios Dificultad para construir Buscar literatura en fuentes
previos contextualizados. ~ un marco teodrico solido locales, estudios
adaptado al Caribe antropologicos y trabajos
colombiano. académicos relacionados.
Complejidad y Posible falta de claridad Definir operativamente los
ambigiiedad en los en la integracion de términos para tu investigacion
Teoricas conceptos de conceptos en el modelo evita ambigiiedades.
multilingiiismo y curricular.
multiculturalidad.
Tension entre enfoques Riesgo de que las Priorizar la contextualizacion
universales y contextuales. generalizaciones limiten en todas las fases del disefio
la  aplicabilidad  del curricular.
modelo a la region.
Acceso limitado y baja Restricciones para obtener Diseflar estrategias para un
representatividad de datos completos y muestreo diverso e inclusivo;
comunidades. representativos de la  colaborar con lideres
Metodolégicas diversidad re.gional. comunitarios.
Desafios en la La posible baja Promover talleres
implementacion del participacion de actores participativos  previos y
método de IAP. clave afecta la validez del fortalecer vinculos con las

proceso.

comunidades.
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Dificultades en la
triangulacion de datos.

Inconsistencias o falta de
convergencia en  los
hallazgos.

Aplicar triangulacion desde el
disefio del estudio al establecer
criterios claros para combinar
fuentes y métodos.

Resistencia institucional y
cultural.

Reticencia al cambio
curricular, lo que podria
limitar la implementacion

Incluir a las instituciones en el
disefio y validar el modelo con
actores clave.

del modelo.
Recursos financieros, Dificultad para Buscar financiamiento externo
humanos y tecnologicos implementar las o asociarse con organismos
limitados. estrategias planteadas en que apoyen la educacion
el modelo curricular. multicultural y multilingtie.
Practicas Falta de formaciéon docente Los  docentes pueden Disefar programas de
en enfoques carecer de las formacién continua en temas
multiculturales y competencias necesarias de multiculturalidad y lenguas
multilingiies. para  implementar el étnicas.
modelo.
Sostenibilidad a largo Riesgo de que las Incorporar mecanismos de
plazo del modelo estrategias no se adapten a  evaluacion y ajuste continuo
curricular. cambios  culturales o en el disefio curricular.
lingiisticos.

Fuente: elaboracion de la autora.

Por otro lado, los establecimientos educativos pudieron oponerse al cambio en el
curriculo, particularmente si las sugerencias no concordaban con los estdndares nacionales
o con intereses politicos y administrativos. Esto se debié a que la puesta en marcha de un
modelo curricular transversal demandaba recursos economicos, humanos y tecnoldgicos que
no siempre se encontraban disponibles en los centros educativos de la region. Asimismo, los
docentes actuales pudieron no contar con capacitacion en enfoques multiculturales y
multilingiies, lo que constituydé un impedimento considerable para la implementacion del

modelo.

Por tanto, asegurar que las estrategias aplicadas fueran duraderas y pudieran ajustarse
a las variaciones socioculturales y lingiiisticas de la region represent6 un reto significativo.
Identificar estas restricciones robustecio la planificacion del estudio y facilito la formulacion
de tacticas para su mitigacion. Por ejemplo, formar vinculos con comunidades, entidades
educativas y especialistas locales contribuy6 a superar obstaculos practicos y metodologicos.
Ademas, una reflexion critica constante sobre los principios teoéricos facilito la elaboracion
de un modelo mas adaptado a las demandas y particularidades del entorno regional, al

garantizar asi su pertinencia y sostenibilidad.
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En coherencia con el enfoque metodologico de Investigacion-Accion Participativa
(IAP), se establecio una distincion conceptual entre técnicas de recoleccion de informacion
e instrumentos de registro. Las técnicas corresponden a los procedimientos utilizados para
obtener informacioén directamente de los actores participantes, tales como entrevistas
semiestructuradas, grupos focales, observacion participante y talleres colaborativos. Por su
parte, los instrumentos constituyen las herramientas que permiten operacionalizar dichas
técnicas y registrar de manera sistematica la informacion obtenida, entre los cuales se
incluyen guias de entrevista, guias de discusion para grupos focales, matrices de registro,
diarios de campo y formatos de sistematizacion de talleres. Esta diferenciacion permitio
organizar de manera rigurosa el proceso de recopilacion de datos y garantizar la coherencia

entre los procedimientos metodologicos aplicados y los propositos de la investigacion (Tabla

17).

Tabla 17

Relacion entre técnicas, instrumentos y procedimientos de analisis

Técnica de Instrumento Tipo de informacion - e
. c o o . Procedimiento de analisis
investigacion utilizado obtenida
S Transcripcion de las
Narrativas individuales de T1pCIo . .,
. entrevistas, identificacion de
. docentes, estudiantes y . o
Entrevistas , . o unidades de significado y
. Guia de entrevista actores comunitarios sobre . . "

semiestructuradas codificacion tematica para la

practicas comunicativas y
diversidad lingiiistica

construccion de categorias
analiticas

Grupos focales

Guia de discusion
grupal

Percepciones colectivas
sobre multilingiiismo,
multiculturalidad y procesos
pedagodgicos

Analisis de contenido de las
discusiones grupales,
identificacion de consensos y
divergencias, categorizacion
tematica

Talleres
colaborativos

Matrices de trabajo
participativo y
formatos de
sistematizacion

Producciones colectivas,
propuestas pedagbgicas y
reflexiones comunitarias

Sistematizacion de los
productos elaborados en los
talleres y analisis categorial
de las ideas emergentes

Mapeo cultural
participativo

Formatos gréficos y
matrices de registro

Representaciones
territoriales de saberes,
actores y recursos culturales

Analisis interpretativo de
representaciones graficas y
triangulacion con
informacion obtenida en
otras técnicas

Fuente: elaboracion de la autora.

El andlisis de la informacion se desarrolld6 mediante un proceso cualitativo
interpretativo coherente con los principios de la Investigacion-Accion Participativa. En una

primera etapa se realizd la organizacion y sistematizacion de los datos, lo que incluy¢ la
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transcripcion de entrevistas y grupos focales, asi como la consolidacién de los registros
obtenidos mediante diarios de campo y matrices de los talleres participativos. En una segunda
etapa se llevo a cabo un proceso de codificacion tematica inicial, mediante la identificacion
de unidades de significado presentes en los discursos y producciones de los participantes.
Posteriormente se desarrolld una categorizacion analitica, en la cual los codigos fueron
agrupados en categorias relacionadas con la multiculturalidad, el multilingiiismo, la identidad

cultural y las practicas pedagogicas.

Finalmente, se realizo un proceso de triangulacion de fuentes, técnicas y actores, que
permitio contrastar la informacidon proveniente de estudiantes, docentes y miembros de la
comunidad educativa. Este procedimiento posibilitd construir interpretaciones
contextualizadas que orientaron el disefio y la implementacion del modelo curricular

multicultural y multilingiie propuesto en la investigacion.

Cronograma de actividades

Este cronograma estructurd las tareas metodoldgicas de la Investigacion-Accion
Participativa (IAP) durante un lapso de 12 meses, divididas en las etapas de diagnostico,
planificacion, ejecucion, valoracion y reflexion. Cada fase incluyé medidas concretas
destinadas a asegurar una implicacion activa y cooperativa de los participantes principales,
que incluyen comunidades, profesores y alumnos, en la elaboracién y puesta en marcha de

un curriculo multicultural y multilingiie para la region Caribe de Colombia.

Este plan temporal tuvo como objetivo garantizar la sistematica y la adaptabilidad
requeridas para ajustarse a las especificidades del entorno; foment6 un proceso meticuloso
y contextualizado que se ajustara a las demandas educativas y culturales detectadas. De
acuerdo con las fases metodoldgicas de la Investigacion-Accion Participativa (IAP) y los
propositos de la investigacion en curso, las actividades fueron presentadas de la siguiente

manera (Tabla 18):
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Tabla 18

sostenibilidad del modelo.

Cronograma
Fase
M ' . R |
e Metodologica  Actividades esponsables
- Talleres participativos con comunidades, docentes {%vestlgador principal,
y estudiantes para explorar percepciones y desafios. 4TS locales.
I\I/Iezs Diagnostico - Entrevistas y grupos focales para identificar Investigador, equipo de
i necesidades y problematicas especificas. campo.
- Observacion participante en contextos educativos Equlpg . de
seleccionados. mvestigacion.
- Disefio colaborativo del modelo curricular con Invesﬂ_gadon lideres
actores clave. educativos.
s lanificaci i i foti : Docentes
- Planificacion - Mesas de trabajo para definir objetivos, contenidos . 1es,
4 i investigadores
y metodologias. g .
- Creacion de cronograma de implementacion con Equipo de planificacién.
roles definidos.
- Capacitacion docente en enfoques multiculturales Expertos en formacion
y multilingiies. docente.
I\;Iegs Implementacion - Desarrollo de actividades piloto en instituciones Investigador, docentes.
. educativas.
- Monitoreo y retroalimentacion de las actividades Investigador, equipo de
realizadas. campo.
- Encuestas y entrevistas para evaluar la efectividad Equipo de evaluacion.
del modelo curricular.
Evaluacion - Analisis de los cambios observados en las practicas Investigador, analistas.
pedagogicas y percepciones de los participantes.
Investigador,  equipo
- Sistematizacion de lecciones aprendidas. téenico.
- Foros y reuniones para compartir hallazgos y Investlgador, lideres
recibir retroalimentacion. educativos.
Reﬂexmn y - Ajustes al modelo curricular basados en los I{lvegtlgador, equipo
ajuste resultados de la evaluacion. tecnico.
- Elaboracion del informe final y propuesta parala ~ [nvestigador,
redactores.

Fuente: elaboracion de la autora.

Este cronograma se mantuvo flexible para ajustarse a cambios en las dindmicas de
las comunidades o a imprevistos logisticos. Por tanto, fue necesario asignar roles claros a los
participantes y mantener una comunicacion constante durante todo el proceso. Asimismo,
resultd relevante registrar los avances en cada actividad para garantizar la auditabilidad de

cada fase y facilitar la evaluacion posterior.
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CAPITULO IV: REFLEXION DIAGNOSTICA PARTICIPATIVA

Esta seccion tuvo como finalidad presentar el analisis, la interpretacion y la
sistematizacion de la informacion recolectada en la fase diagndstica de la investigacion,
concebida desde la logica de la Investigacion-Accion Participativa (IAP). La aplicacion de
talleres de diagnostico colaborativo, grupos focales y entrevistas permitio recuperar las voces
de los actores educativos y reconocerlas como fuentes legitimas de conocimiento. En este
sentido, el andlisis realizado se configur6 como un espacio de construccion colectiva de
significados, en el que las experiencias, saberes y practicas de los participantes dialogaron

con los referentes teoricos y normativos de la educacion intercultural.

La importancia de este ejercicio radicé en que la interpretacion de los hallazgos
permitio trascender el dato aislado y comprender como las percepciones, actitudes y practicas
relacionadas con la diversidad cultural y el multilingliismo estaban vinculadas a procesos
identitarios y pedagogicos de gran impacto. Asimismo, la triangulacion entre instrumentos,
categorias emergentes y literatura cientifica fortalecio la validez de los resultados, ya que
posibilité contrastar lo expresado por los estudiantes, docentes, directivos y familias con

marcos conceptuales consolidados en la investigacion educativa.

La reflexion critica derivada de este proceso resulté fundamental porque permitid
evidenciar tensiones estructurales en el curriculo escolar, como la persistencia de un enfoque
monocultural oculto, la distancia entre el repertorio 1éxico del hogar y el espacio escolar, asi
como las limitaciones en recursos y formacion docente. Sin embargo, también puso de relieve
el capital lingliistico y cultural latente en la comunidad, el reconocimiento simbdlico y
afectivo de las lenguas nativas y el potencial de la codocencia con actores comunitarios.
Estas conclusiones otorgaron sentido pedagoégico a la investigacion, debido a que
demostraron que el fortalecimiento de la identidad lingiiistica y cultural de los estudiantes

debia lograrse desde un esfuerzo compartido y dialégico.

En coherencia con los propdsitos de la tesis, este capitulo mostré que el andlisis, la
interpretacion y la sistematizacion de la fase diagndstica constituyeron un punto de partida
para la accion transformadora. Desde la perspectiva de la IAP, la relevancia de este proceso
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radico en su capacidad de habilitar espacios de reflexion colectiva, reconocer las voces
tradicionalmente marginadas y sentar las bases para el disefio de un curriculo multicultural

y multilingiie que respondiera a las particularidades del Caribe colombiano.

A continuacion, la presentacion del andlisis, la interpretacion y la sistematizacion de
la informacidn recolectada en la fase diagnostica de la investigacion, concebida desde la
logica de la Investigacion-Accion Participativa (IAP). Asimismo, la identificacion de las
necesidades, tensiones y potencialidades lingiiisticas y culturales presentes en las dos

instituciones participantes desde las voces y experiencias de los actores educativos:

Sistematizacion del diagnéstico participativo: Necesidades lingiiisticas y culturales en

la IED Universal

La Institucion Educativa Distrital Universal, ubicada en el suroriente de la ciudad de
Barranquilla, acoge una poblacion estudiantil diversa, tanto en su origen geografico como en
su experiencia lingliistica y cultural. Esta institucion, de caracter oficial, ofrece educacion
preescolar, basica y media a estudiantes que en su mayoria pertenecen a sectores urbanos
populares. El cuerpo estudiantil esta conformado por nifos, nifias y adolescentes nacidos en
Barranquilla, junto con un niimero significativo de estudiantes migrantes provenientes de
Venezuela y de otras regiones del pais, lo cual configura un mosaico intercultural que

enriquece y, al mismo tiempo, desafia los procesos pedagogicos.

A pesar de que la poblacion escolar no manifiesta un vinculo directo con comunidades
que hablen activamente una lengua étnica, el territorio en el que se inserta la institucion posee
una herencia lingliistica y cultural que no puede pasarse por alto. Tal como lo reconoce la
Alcaldia Distrital de Barranquilla a través de actos administrativos especificos, en el habla
cotidiana de la ciudad persisten rasgos léxicos y expresivos propios de antiguos
asentamientos indigenas como los Mokand, Zenu e Inga, pueblos que han dejado una
impronta en la configuracion cultural y lingiiistica de la region Caribe. Asimismo,
Barranquilla es reconocida como ciudad receptora de comunidades étnicas como los
afrodescendientes, arawacos (wayuu, koguis, kankuamos, kaamash-hu) y la poblaciéon Rom,
quienes son beneficiarios del Programa de Apoyo a la Poblacién Etnica instituido mediante

el Acuerdo N.° 031 del 20 de diciembre de 2013.
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Si bien no todos estos grupos tienen una presencia activa dentro del plantel, su
reconocimiento institucional y su pertenencia al tejido urbano hacen parte de un panorama
sociolingiiistico mas amplio, que debe ser considerado en la construccion de un curriculo
inclusivo y culturalmente situado. En este sentido, la presencia del wayuunaiki, lengua
perteneciente a la familia arawak, cobra relevancia por las politicas locales y por las
recomendaciones internacionales emitidas por la Organizacién Nacional Indigena de
Colombia (ONIC) y la UNESCO, las cuales han instado a los Estados a mantener y revitalizar

las lenguas étnicas mediante su insercion en los procesos educativos formales.

Desde esta perspectiva, el curriculo multicultural y multilingiie propuesto respondi6
a un principio de justicia lingiiistica y memoria cultural que reconoci6 la riqueza patrimonial
de estos saberes como fundamento de la identidad territorial y ciudadana. Como advirtio
Skutnabb-Kangas (2017), “la proteccion de las lenguas minoritarias es un derecho humano

y un acto de resistencia frente a los procesos de homogeneizacion cultural”.

Recoleccion de informacion desde la IAP

En consonancia con el enfoque sociocritico que orientd esta investigacion y con los
postulados metodologicos de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), la recoleccion de
la informacidn se concibi6 como un proceso dialdgico, situado y emancipador (Fals, 1987;
McTaggart, 1998). Bajo esta perspectiva, los instrumentos disefiados para la fase diagndstica
cumplieron una doble funcion: por un lado, permitieron recoger percepciones, saberes,
experiencias y expectativas de los actores educativos sobre el curriculo, la lengua y la cultura
en sus contextos especificos; y, por otro, fomentaron espacios de construccion colectiva del
conocimiento, en los que los participantes fueron sujetos sociales activos, reflexivos y

propositivos.

En este sentido, se seleccionaron dos tipos de instrumentos complementarios y
coherentes con los principios de participacion, horizontalidad y pertinencia cultural: los
grupos focales participativos (GFP) y los talleres de diagnostico colaborativo. Los primeros
posibilitaron un didlogo profundo y estructurado con diversos actores de la comunidad

educativa (estudiantes, docentes, padres de familia y miembros de la comunidad) en torno a
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las nociones de diversidad cultural, multilingiiismo, pertinencia curricular y participacion.
Los segundos, por su parte, promovieron un andlisis colectivo de la realidad educativa
mediante herramientas ludicas, graficas y pedagogicas que favorecieron la expresion creativa

y critica, especialmente de los estudiantes.

La eleccion de estos instrumentos se sustentd en la necesidad de aproximarse a los
significados y sentidos que los sujetos otorgaron a sus experiencias educativas, lingiiisticas
y culturales, lo cual no habria sido posible mediante técnicas de recoleccion de corte
positivista o estandarizado. Asi, al seguir a Kemmis y McTaggart (2013), la IAP se propuso
interpretar la realidad y transformarla mediante procesos participativos que integraron la voz

de quienes historicamente habian sido excluidos de la toma de decisiones curriculares.

Desde esta Optica, la aplicacion de estos instrumentos constituyo6 una etapa clave para
el disefio de un curriculo multicultural y multilingiie situado, debido a que permitio
comprender las dindmicas culturales, lingiiisticas e institucionales de los territorios escolares
implicados, asi como identificar tensiones, oportunidades y apuestas compartidas. En suma,
se tratd de avanzar hacia una pedagogia dialdgica, intercultural y transformadora que
respondiera de forma critica y creativa a los desafios de la diversidad en el marco de la

educacion publica.

Desde el paradigma sociocritico, el conocimiento se construy6 de forma dialdgica y
situada, a partir de las experiencias, saberes y contextos de los participantes (Habermas,
1989; Kemmis y McTaggart, 2000). Por ello, los instrumentos fueron disefiados
colectivamente y orientados a reconocer las estructuras de poder, las relaciones desiguales
y las voces silenciadas que atravesaron la practica educativa. La IAP, en tanto metodologia
emancipadora, propicio escenarios de produccion de conocimiento transformador donde los
actores locales fueron coinvestigadores. De este modo, los instrumentos trascendieron el
diagndstico técnico y se convirtieron en herramientas de concienciacion, problematizacion

y movilizacion colectiva (Fals, 1987).
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Caracteristicas, funcion y estructura de los instrumentos diagnosticos participativos

En coherencia con el enfoque sociocritico y el método de Investigacion-Accion
Participativa (IAP), los instrumentos seleccionados para la fase diagnostica de esta
investigacion (los grupos focales participativos y los talleres de diagndstico colaborativo)
fueron disenados para facilitar el didlogo horizontal entre los actores educativos, quienes
reconocen su condicion de sujetos historicos, culturales y lingiiisticos. Estos instrumentos,
ademas de la mera recoleccion de datos, promovieron espacios de construccion compartida
de significados, analisis critico del contexto y formulacion de propuestas curriculares desde

la experiencia vivida y situada (Carr y Kemmis, 1988; Fals, 1987).

Grupos Focales Participativos (GFP)

Los grupos focales participativos constituyeron una técnica cualitativa que permitio
explorar de manera colectiva percepciones, creencias y valoraciones en torno a tematicas
especificas, a través de la interacciéon entre los participantes. En el marco de esta
investigacion, fueron conformados varios grupos focales diferenciados segun su rol dentro

de la comunidad educativa:
Grupo Focal 1 (GF1): conformado por estudiantes de basica primaria, secundaria y media.
Grupo Focal 2 (GF2): integrado por docentes y directivos docentes de IED Universal.

Grupo Focal 3 (GF3): compuesto por miembros de la comunidad educativa en general

(madres, padres, acudientes, lideres comunitarios u otros actores).

Cada sesion de grupo focal fue conducida con una guia tematica que contempld
preguntas abiertas, situaciones hipotéticas y estimulos visuales para facilitar la reflexion en
torno a cinco ejes principales: en primera instancia, las concepciones sobre lengua y cultura;
seguidamente, las experiencias de contacto con lenguas distintas al espafiol; en tercer punto,
la percepcion sobre la educacion intercultural y multilinglie; continta el grado de
participacion comunitaria en los procesos escolares; por ultimo, las sugerencias para el

disefio de un curriculo pertinente. (Anexo 1)

La funcion de estos grupos fue obtener informacion desde la voz de los participantes

y generar procesos de concienciacion critica sobre las condiciones educativas y
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socioculturales que configuran su experiencia escolar. Como sostiene Minayo (2009), el
grupo focal trasciende el plano descriptivo cuando se convierte en un espacio de
reconstruccion de sentidos y de produccion de saberes colectivos. De acuerdo con (Krueger
y Casey, 2015), lo mas comun es que los grupos focales estén conformados por entre 6 y 10
personas por grupo focal. Por lo que, a continuacion (Tabla 19), los GF de la IED Universal

se registraron de la siguiente manera:

Tabla 19
Conformacion de Grupos Focales (GF) de las dos instituciones educativas participantes.
Grupo s Numero de . . Caodigo
Focal Descripcion participantes Perfil de los participantes asignado
GF1 - BP Es.tudla.mtes de. basica 5 N~1nas y nifios entre 7y 10 E1-ES
primaria (IED Universal) afios
GF1-SM Estufilantes de .secundana y 5 A~dolescentes entre 12y 17 E6-E10
media (IED Universal) afos
Estudiantes con formacion Jovenes v adultos entre 18
GF1-TP  técnica profesional (Escuela 5 Y El1-El5
L y 25 afios
de Policia)
GF2-BP Docentes y  directivos 5 Profesores como areas D1-D5
GF2-TP  docentes basicas e idiomas
. . Padres, madres, acudientes,
GF3-BP  Comunidad educativa 5 representantes, lideres C1-C5

GF3-SM  general barriales

Fuente: de acuerdo con Krueger y Casey (2015). Elaboracion propia.

En consonancia con el enfoque metodologico de la Investigacion-Accion
Participativa (IAP), la conformacion de los grupos focales se estructurd6 como una estrategia
de didlogo colaborativo, orientada a propiciar la expresion critica, situada y contextualizada
de los actores educativos involucrados en el estudio. Estos grupos representaron una técnica
cualitativa, asi como un espacio ético-politico de participacion, reconocimiento y
construccion colectiva de sentido (Fals, 1987; McTaggart, 1997). La participacion se articuld
segun criterios de heterogeneidad, pertinencia y representatividad, y procur6 que las voces
seleccionadas reflejaran la diversidad lingiiistica, sociocultural y educativa presente en las

instituciones objeto del estudio.

Fases de desarrollo de los Grupos Focales Participativos (GF)
La implementacion de Grupos Focales Participativos en esta investigacion responde
al caracter dialogico, reflexivo y emancipador de la Investigacion-Accion Participativa

(IAP), cuyo principio fundamental radica en la construccion colectiva del conocimiento
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desde y con las comunidades involucradas (Kemmis y McTaggart, 2000). En consonancia
con el paradigma sociocritico, esta metodologia privilegid la voz de los sujetos participantes,
reconociéndolos como agentes epistémicos capaces de interpretar sus contextos, identificar
sus necesidades y proyectar transformaciones desde su experiencia situada (Carr y Kemmis,
1988; Restrepo, 2012). Asi, los grupos focales se concibieron como espacios dindmicos de
interaccion y construccion colectiva, estructurados en fases progresivas que orientan un

proceso de comprension, didlogo, problematizacion y propuesta.

En el marco de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), la inclusion del grupo
focal conformado por estudiantes en formacion técnico-profesional de la Escuela de Policia
Antonio Narifio obedecié a la necesidad de vincular actores estratégicos que, desde su
formacion institucional, representaron un punto de articulacion entre la educacion formal, el
servicio publico y la atencion a comunidades culturalmente diversas. Este grupo se convirtio
en un nodo significativo de analisis debido a su potencial rol como mediador intercultural en
contextos reales de intervencion social, particularmente en zonas donde confluyeron lenguas

originarias como el wayuunaiki con el espafiol y otras variantes lingiiisticas regionales.

Para este estudio, los talleres fueron disefiados como espacios dialdgicos e inclusivos
en los que convergieron estudiantes, docentes, padres de familia y formadores institucionales,
con el propdsito de explorar de manera situada las nociones y practicas asociadas al
multilingliismo, la diversidad cultural y la construccion curricular contextualizada. La tabla
siguiente resume la conformacion de los talleres realizados en las dos instituciones
participantes, al atender a los criterios de segmentacion poblacional, representatividad y

propositos especificos definidos para cada grupo.

Funcion estratégica de los instrumentos en la IAP
Los instrumentos aplicados desempefaron un papel crucial en la fase diagnostica, al
permitir acceder al conocimiento situado de los actores sociales desde una logica no
extractivista ni vertical. Ademas, los resultados obtenidos nutrieron el diseno del plan de
accion curricular multilingiie y multicultural, que garantizé que las decisiones pedagogicas
emergieran de procesos de consulta, analisis y coconstruccion, como lo exigen los principios

de la IAP (Kemmis, 2011).

133



Por tanto, los grupos focales y los talleres fueron momentos fundantes del proceso
investigativo, en tanto que posibilitaron una comprension profunda y contextualizada de las
realidades escolares, de las tensiones sociolingiiisticas y de las aspiraciones que comunidades
tan diversas como las que habitan las dos instituciones participantes tienen respecto a su

educacion (Tabla 20).

Tabla 20
Instrumentos a aplicar en la Fase Diagnostica
Instrumento Aportes Aplicacion
Grupo Focal  Lectura critica colectiva del contexto. 2-3 sesiones con diferentes actores
Identificacion de percepciones y tensiones. (estudiantes, docentes, comunidad).
Taller Sistematizacion participativa de problemas, Un gran taller integrador o talleres por
diagnéstico causas, propuestas. grupos.

Fuente: elaboracion de la autora.

Cada fase del desarrollo se articuld con uno o varios propdsitos investigativos, lo que
permitio avanzar desde la identificacion de percepciones y saberes previos hacia la
formulacion de propuestas contextualizadas para el curriculo multicultural y multilingiie.
Esta estructura progresiva pretendié fomentar el pensamiento critico, el reconocimiento del
otro y la valoracion de la diversidad lingiiistica y cultural en los participantes, aspectos que
resultan fundamentales en la concepcion de una educacion plural, inclusiva y transformadora
(Walsh, 2009; UNESCO, 2019). A continuacion, (Tablas 21, 22 y 23) las fases de desarrollo
circunscritas con los grupos focales de Bésica Primaria (GF1 — BP), Bésica Secundaria y
Media (GF1 — SM); el Técnico Profesional (GF1 — TP) respectivamente (Tabla 24) y; Grupo
Focal (GF3): Por ultimo, el dirigido a la comunidad educativa de la Instituciéon Educativa
Distrital Universal (Tabla 25):

Tabla 21
Fases de desarrollo del Grupo Focal de Basica Primaria (GF1 - BP)

Fase de desarrollo

Propésito especifico
Explorar la percepcion del entorno
lingiiistico y cultural de los
estudiantes

Preguntas orientadoras
- (Conoces o has escuchado sobre otras
lenguas diferentes al espafiol que son
habladas en la Regioén Caribe de Colombia?
- (Qué aprendizajes te gustaria que se

1. Reconocimiento
del contexto

2. Intercambio de
saberes

Identificar conocimientos, practicas
y  representaciones sobre la
diversidad lingiiistica y cultural

incluyeran en las clases para valorar ain mas
la cultura y las lenguas nativas de la region
Caribe de Colombia?

3. Identificacion de
necesidades

Evidenciar carencias, intereses o
tensiones frente al curriculo actual y
la inclusion de lenguas/culturas

- (Crees que el colegio deberia ensefiar mas
sobre otras culturas y lenguas? ;Por qué?
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4. Proyeccion
colectiva

Recoger

VOCES

propuestas de
transformacion curricular desde sus

- (Qué ideas tienes para que el colegio
incluya otras lenguas como el inglés o el
wayuunaiki?

Fuente: elaboracion de la autora.

Reflexiones dialégicas y participativas

El analisis de la informacién recolectada a lo largo del proceso investigativo

respondid a un enfoque dialdgico y contextual, acorde con los fundamentos de la

Investigacion-Accion Participativa. De este modo, el andlisis contribuyd a uno de los

propositos centrales del estudio: visibilizar las particularidades de los territorios

multiculturales del Caribe colombiano como punto de partida para el fortalecimiento de

procesos pedagogicos mas asertivos y contextualizados. Asi, el estudio cumplié con su

proposito de generar constructos educativos pertinentes y sostenibles que reconocieron las

voces de los actores escolares y fortalecieron el sentido de pertenencia e identidad cultural

desde los primeros niveles de formacion. A continuacion, se presenta la tabla 22 de manera

detallada del procedimiento seguido para el anélisis de la informacion:

Tabla 22
Andlisis de informacion
Proce'd‘ll.nlento de P e Tipologia de Resultados
Fase analisis de la Técnicas de analisis . iy
. g Triangulacion esperados
informacion
- Transcripcion y
codificaciéon abiertas
de entrevistas y Triangulacion Sistematizacion
discusiones grupales. de fuentes: de problemas y
. . - Categorizacion Analisis de contenido, entrevistas, necesidades;
1. Diagnéstico y - . ., (o . . .,

descripcién temat}ca de chlﬁca01g’r1 tematica, grupos focales, identificacion de
necesidades, triangulacion mapas mentales actores clave vy
problemas y recursos. y observaciones recursos del
- Triangulacion entre de campo. contexto.
fuentes  orales vy
graficas.
- Analisis Triangulacion
interpretativo de los de actores: Plan de accion
aportes comunitarios. comparacion consensuado,

2. Elaboracione - Contraste entre Matriz de planificacion entre visiones de contextualizado y
implementacién  objetivos definidos y participativa, analisis docentes, lideres viable;
del plan de accion  problemadticas. comparativo y comunidad indicadores de
- Evaluacion de la educativa sobre éxito  definidos
viabilidad de las prioridades y colectivamente.
estrategias. estrategias.
3. Implementacion - Recoleccion de Analisis reflexivo, Triangulacién Documentacion
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del plan de accion evidencia (bitacoras, analisis procesual, diario metodolégica: del proceso,
registros, de campo contraste entre ajustes al plan
testimonios). relatos escritos, segun
- Analisis de observaciones en retroalimentacion,
seguimiento: avances, campo y deteccion de
obstaculos y registros aprendizajes
aprendizajes visuales. emergentes.
emergentes.
Triangulacion
- Interpretacion temporal y de Informe final
colaborativa de fuentes: participativo:
resultados. e S comparacion lecciones
iy . Analisis  participativo, .
4. Reflexion y - Evaluacion de logros 1e . entre resultados aprendidas,
< Co analisis ~ comparativo, . . . .
evaluacion frente a indicadores. L iniciales y proyeccion de
. . . sintesis critica :
- Codificacion axial finales con la mejoras y
de aprendizajes y percepcion  de sostenibilidad del
recomendaciones. los distintos  proceso.
actores.

Fuente: elaboracion de la autora.
Recoleccion de informacion desde la IAP

En consonancia con el enfoque sociocritico que orient6 esta investigacion y con los
postulados metodologicos de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), la recoleccion de
la informacidn se concibié como un proceso dialdgico, situado y emancipador (Fals, 1987;
McTaggart, 1998). Bajo esta perspectiva, los instrumentos disefiados para la fase diagndstica
cumplieron una doble funcion: por un lado, permitieron recoger percepciones, saberes,
experiencias y expectativas de los actores educativos sobre el curriculo, la lengua y la cultura
en sus contextos especificos; y, por otro, fomentaron espacios de construccion colectiva del
conocimiento, en los que los participantes fueron sujetos sociales activos, reflexivos y

propositivos.

La eleccion de estos instrumentos se sustentd en la necesidad de aproximarse a los
significados y sentidos que los sujetos otorgaron a sus experiencias educativas, lingiiisticas
y culturales, lo cual no habria sido posible mediante técnicas de recoleccion de corte
positivista o estandarizado. Asi, al seguir a Kemmis y McTaggart (2013), la IAP se propuso
interpretar la realidad y transformarla mediante procesos participativos que integraron la voz

de quienes historicamente habian sido excluidos de la toma de decisiones curriculares.

Los instrumentos aplicados desempefiaron un papel crucial en la fase diagndstica, al

permitir acceder al conocimiento situado de los actores sociales desde una logica no
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extractivista ni vertical. Ademas, los resultados obtenidos nutrieron el diseno del plan de
accion curricular multilingiie y multicultural, que garantizé que las decisiones pedagogicas
emergieran de procesos de consulta, analisis y coconstruccion, como lo exigen los principios
de la IAP (Kemmis, 2011). Por tanto, los grupos focales y los talleres fueron momentos
fundantes del proceso investigativo, en tanto que posibilitaron una comprension profunda y
contextualizada de las realidades escolares, de las tensiones sociolingiiisticas y de las
aspiraciones que comunidades tan diversas como las que habitan las dos instituciones

participantes tienen respecto a su educacion (Tabla 23).

Tabla 23
Instrumentos a aplicar en la Fase Diagnostica
Instrumento Aportes Aplicacion
Grupo Focal Lectura critica colectiva del contexto. 2-3 sesiones con diferentes actores
Identificacién de percepciones y tensiones. (estudiantes, docentes, comunidad).
Taller Sistematizacién participativa de problemas, Un gran taller integrador o talleres por
diagnéstico causas, propuestas. grupos.

Fuente: elaboracion de la autora.

Cada fase del desarrollo se articuld con uno o varios propdsitos investigativos, lo que
permitid avanzar desde la identificacion de percepciones y saberes previos hacia la
formulacion de propuestas contextualizadas para el curriculo multicultural y multilingiie.
Esta estructura progresiva pretendié fomentar el pensamiento critico, el reconocimiento del
otro y la valoracion de la diversidad lingiiistica y cultural en los participantes, aspectos que
resultan fundamentales en la concepcion de una educacion plural, inclusiva y transformadora
(Walsh, 2009; UNESCO, 2015). A continuacion, la fase de desarrollo circunscrita con el
grupo focal de Bésica Primaria (GF1 — BP) de la comunidad educativa de la Institucién

Educativa Distrital Universal (Tabla 24):

Tabla 24
Fases de desarrollo de los grupos Focales
Fase de desarrollo Propésito especifico Preguntas orientadoras
1. Reconocimiento  Explorar la percepcion del entorno - ;Conoces o has escuchado sobre otras
del Contexto (FRC) lingiiistico y cultural de los lenguas diferentes al espafiol que son
estudiantes habladas en la Region Caribe de Colombia?

- (Qué aprendizajes te gustaria que se
incluyeran en las clases para valorar aiin
mas la cultura y las lenguas nativas de la
region Caribe de Colombia?

3. Identificacion de  Evidenciar carencias, intereses o - ;Crees que el colegio deberia ensefiar mas

Identificar conocimientos, practicas
y  representaciones sobre la
diversidad lingiiistica y cultural

2. Intercambio de
Saberes (FIS)
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Necesidades (FIN)  tensiones frente al curriculo actual sobre otras culturas y lenguas? ;jPor qué?
y la inclusion de lenguas/culturas

4. Proveccién Recoger propuestas de - ;Qué ideas tienes para que el colegio
- tT0Y transformacion curricular desde sus  ensefie lenguas étnicas como el wayuunaiki?
Colectiva (FPC) voces

Fuente: elaboracion de la autora.
Triangulacion de entrevistas a profundidad Grupos Focales

En la IAP, la triangulacion se concibié como una estrategia metodologica clave para
asegurar la validez, profundidad y confiabilidad del andlisis de la informacion. Desde la
perspectiva de Denzin (2017), pionero en esta técnica, la triangulacion implicé “el uso de
multiples métodos, fuentes de datos, investigadores o marcos tedricos para estudiar un mismo
fendmeno”. En el contexto de esta investigacion, fundamentada en la IAP, la triangulacién
trascendio lo técnico y adquirid un caracter dialdgico, ético y epistémico, pues su proposito
fue construir una comprension mas rica, compleja y situada de las realidades comunicativas,

educativas y culturales en contextos multilingiies y multiculturales.

En coherencia con los objetivos de esta investigacion (orientados a identificar
necesidades comunicativas, interpretar practicas lingliisticas y culturales y generar
constructos teoéricos contextualizados), se utilizaron de manera articulada cuatro tipos de
triangulacion: de fuentes, de actores, metodoldgica y temporal. La triangulacién de fuentes
(Tabla 5) se implemento al analizar y cruzar diversas evidencias, como entrevistas abiertas.
Este procedimiento permitié construir categorias comprensivas que integraron lo narrado, lo
observado y lo registrado, tal como recomendaron Flick (2014) y Guber (2019) para

investigaciones que involucraron multiples niveles de significacion.

Por su parte, la triangulacion de actores resulto especialmente relevante en una IAP,
dado que reconocid la pluralidad de voces en el proceso de construccion de conocimiento.
Esta estrategia permiti6 confrontar y entrecruzar las perspectivas de docentes, estudiantes,
lideres comunitarios, sabedores locales y el equipo investigador y garantizar un analisis mas
completo y una interpretacion respetuosa de las distintas cosmovisiones culturales
implicadas. La triangulaciéon metodologica se logré al combinar diferentes enfoques

analiticos cualitativos, como el analisis tematico, el andlisis narrativo y el andlisis
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hermenéutico. Estos se aplicaron de manera complementaria a los distintos tipos de datos,

permitiendo reconocer patrones, rupturas y tensiones dentro del discurso de los participantes.

El empleo de diversas técnicas amplio las posibilidades interpretativas del fendémeno
investigado (Taylor, 1994), en tanto que las distintas técnicas “no compiten entre si, se
potencian para iluminar dimensiones diversas de una misma realidad”. La triangulacion fue
especialmente importante en una investigacion centrada en un contexto tan especifico y
complejo como el de un curriculo multilingiie y multicultural. La variedad de perspectivas
y fuentes de datos asegur6 una vision mas completa y precisa de como las lenguas y culturas

afectaron los procesos educativos en la regién Caribe de Colombia.

Como sefialaron Guba y Lincoln (1994), la calidad de una investigacion cualitativa
dependi6 del compromiso ético y reflexivo del investigador con la diversidad y la

complejidad del mundo social.

Analisis de entrevistas diagnosticas de acuerdo a las fases de desarrollo del Grupo

Focal Basica Primaria (GF1-BP)

1. Fase de Reconocimiento del Contexto (FRC) - Grupo Focal Basica Primaria (GF1-

BP)

Durante la fase de reconocimiento del contexto (FRC), el interrogante orientado a
explorar el conocimiento que los estudiantes poseen sobre la diversidad lingtiistica del
Caribe colombiano permitid conocer las percepciones tempranas relacionadas con las
lenguas distintas al espafiol presentes en la region. En este caso, la respuesta evidencia como
los nifios asocian su entorno comunicativo exclusivamente con el uso del espafiol, lo que
refleja una comprension limitada o distante de las lenguas nativas, asi como de sus hablantes.
Esta vision ofrece indicios importantes sobre la perspectiva en la que la escuela y el contexto

sociocultural median las representaciones sobre la diversidad lingiiistica (Tabla 25).

Tabla 25
Respuesta de un participante clave del Grupo Focal de Basica Primaria (GF'1 — BP). Fase:
reconocimiento del contexto.
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Codigo RESPUESTA LITERAL DEL PARTICIPANTE CLAVE

BP-FRC1 Yo solo conozco el espafiol porque es el que hablamos todos aqui.

BP-FRC2  He escuchado que en La Guajira hay personas que hablan como diferente,

BP-FRC3  perono sé como se llama esa lengua.

BP-FRC4 A veces en la television salen indigenas hablando raro,

BP-FRC5  pero no entiendo nada y casi no se ve eso por aca.

Fuente: elaboracion de la autora.

La respuesta del estudiante sugiere la existencia de un imaginario lingiiistico
homogéneo, donde el espafiol es percibido como la unica lengua legitima y funcional,
mientras que las lenguas indigenas se conciben como ajenas o poco relevantes en el entorno
escolar y social. Este tipo de discurso infantil, reproducido en el &mbito educativo, pone de
manifiesto la presencia de un “curriculo oculto monocultural” que invisibiliza la pluralidad
lingiiistica y cultural del Caribe colombiano. Reconocer estas percepciones resulta esencial
para orientar estrategias pedagdgicas que promuevan una conciencia intercultural y el

respeto por las lenguas ancestrales de la region.

De acuerdo con la respuesta dada en el FRC 4, esta linea refleja la internalizacion de
un discurso escolar y social que posiciona las lenguas indigenas como ajenas, extraiias o
carentes de valor comunicativo, lo que denota la influencia de un curriculo oculto que
privilegia el espafiol como la norma cultural y lingiiistica legitima. Este tipo de enunciado
refleja la influencia de aprendizajes implicitos que la escuela transmite al priorizar el espafiol
como lengua legitima y de prestigio, mientras invisibiliza o marginaliza las demas formas

de expresion presentes en la region Caribe.

El hecho de que el estudiante asocie las lenguas nativas con lo “raro” sugiere una
interiorizacion temprana de jerarquias culturales y lingiiisticas que reproducen modelos
homogeneizantes del saber escolar. En consecuencia, el discurso infantil pone en evidencia
como el entorno educativo, a través de sus practicas cotidianas, contribuye a reforzar un
imaginario monocultural que limita el reconocimiento y la valoracion de la diversidad

lingiiistica regional.

2. Fase de Intercambio de Saberes (FIS) - Grupo Focal Basica Primaria (GF1-BP)
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La fase de intercambio de saberes (FIS) permitié propiciar un espacio dialogico en el
que los participantes expresaron sus percepciones, conocimientos y experiencias en torno a
la diversidad lingiiistica y cultural presente en la region Caribe de Colombia. A través de la
pregunta orientadora: “;Qué aprendizajes te gustaria que se incluyeran en las clases para
valorar aiin mas la cultura y las lenguas nativas de la region Caribe de Colombia?”. Se
pudieron identificar los conocimientos adquiridos con anterioridad y las costumbres
culturales que se dan en el entorno escolar, asi como las tensiones entre la educacion formal
y los aprendizajes comunitarios relacionados con la identidad regional durante esta fase.

(Tabla 26).

Tabla 26
Respuesta de un participante clave del Grupo Focal de Basica Primaria (GF'1 — BP). Fase: Intercambio de
Saberes.

Caédigo RESPUESTA LITERAL DEL PARTICIPANTE CLAVE

BP - FIS 1 A mi me gustaria que en las clases hablaramos mas de los bailes y las fiestas de aqui, como el
Carnaval,

BP-FIS2 Y que aprendamos mas canciones de Barranquilla.

BP -FIS3 Pero no creo que tengamos que aprender esas lenguas raras de los indigenas

BP -FIS4 porque ya casi nadie las usa

BP-FISS5 Y todos hablamos espaiiol.

Fuente: elaboracion de la autora.

La respuesta del estudiante evidencia una valoracion afectiva hacia las expresiones
culturales visibles del entorno (como la musica, la danza y las festividades), lo que se asocia
con un reconocimiento simbodlico y afectivo de la cultura local, aunque restringido a lo
folclérico. Sin embargo, la percepcion de las lenguas nativas como “raras” y “en desuso”
(FIS 4) refleja la presencia de un curriculo oculto monocultural, que promueve la hegemonia
del espanol y la exclusion simbolica de los repertorios lingiiisticos ancestrales. Este discurso
infantil también deja entrever una “brecha escuela—hogar” en el uso del repertorio 1éxico, ya
que las referencias lingiiisticas del entorno familiar y comunitario no parecen integrarse en

las practicas escolares.

En concordancia, se identifica un “capital lingiiistico latente no aprovechado”,

puesto que el estudiante muestra sensibilidad hacia la identidad cultural de su region, pero
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carece de oportunidades curriculares que le permitan reconocer las lenguas nativas como
parte viva del patrimonio lingiiistico del Caribe. En conjunto, este analisis evidencia la
necesidad de reorientar las practicas pedagogicas hacia un enfoque intercultural que

reconozca y revitalice los saberes lingliisticos y culturales invisibilizados en la escuela.

3. Fase de Identificacion de Necesidades (FIN) - Grupo Focal Basica Primaria (GF1-
BP)

En la fase de identificacion de necesidades se busco reconocer las percepciones de
los estudiantes frente a las carencias, intereses o tensiones que existen entre el curriculo
escolar vigente y la inclusion efectiva de contenidos relacionados con la diversidad cultural
y lingliistica. Esta etapa permitié indagar si los participantes consideran pertinente ampliar
los aprendizajes hacia otras lenguas y expresiones culturales, asi como los motivos que
sustentan dicha valoracion. De este modo, se evidencian representaciones sobre el papel que
la escuela cumple en la preservacion o, por el contrario, en la invisibilizacion de la pluralidad
identitaria de la regién Caribe (Tabla 27).

Tabla 27

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal de Basica Primaria (GFI — BP). Fase:
Identificacion de necesidades.

Codigo RESPUESTA LITERAL DEL PARTICIPANTE CLAVE

BP-FIN 1 Si, yo creo que el colegio deberia ensefiar mas sobre otras culturas,

BP - FIN 2 Porque casi siempre vemos lo mismo en las clases y casi no hablamos de las cosas de aqui.
A mi me gustaria aprender algunas palabras en wayuunaiki o saber como saludan los

BP - FIN 3 )
indigenas,

BP - FIN 4 Pero no hay materias donde ensefien eso.

BP - FIN 5 Siempre aprendemos inglés y francés, pero nunca las lenguas ancestrales de nuestra region.

Fuente: elaboracion de la autora.

La respuesta del estudiante expresa una percepcion critica frente a la repeticion de
contenidos en el curriculo escolar y evidencia interés por ampliar su horizonte cultural hacia
las lenguas y practicas originarias del Caribe. Este discurso sugiere un incipiente
“reconocimiento simbdlico y afectivo de las lenguas nativas”’, manifestado en la curiosidad

por aprender saludos o palabras en wayuunaiki (FIN 3). A la vez, seiala una clara “brecha
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escuela—hogar” en el uso del repertorio 1éxico, puesto que el estudiante identifica la ausencia

de espacios formales donde se valoren o se ensefien las lenguas ancestrales de la region.

El contraste que establece entre el inglés y el francés (lenguas extranjeras
institucionalmente legitimadas) y las lenguas nativas no ensefiadas (FIN 5) evidencia la
persistencia del curriculo oculto monocultural, que prioriza saberes globalizados en
detrimento de los conocimientos locales. No obstante, la disposicion del estudiante a
aprender y su referencia al deseo de “hablar de las cosas de aqui” (FIN 2) revelan la existencia
de un “capital lingiiistico latente no aprovechado”, que la escuela podria potenciar para
fortalecer la identidad cultural y la competencia intercultural de los participantes clave en
basica primaria. Por tanto, la respuesta devela una necesidad formativa fundamental:
construir un curriculo abierto y contextualizado que reconozca las lenguas y culturas

originarias como elementos centrales de la educacion en el Caribe colombiano.

4. Fase de Proyeccion Colectiva (FPC) - Grupo Focal Basica Primaria (GF1-BP)

La fase de proyeccion colectiva representa un momento de construccion participativa
en el que los estudiantes expresan propuestas e imaginarios sobre cémo transformar el
curriculo para hacerlo mas inclusivo y representativo de la diversidad lingiiistica y cultural
del Caribe colombiano. A través de este didlogo, se busca identificar el potencial creativo de
los nifios como actores de cambio educativo, asi como su disposicion para integrar en el aula
lenguas étnicas como el Wayuunaiki. En este escenario, las voces infantiles trascienden el
plano descriptivo de sus experiencias previas y se orientan hacia la formulacion de ideas
transformadoras, evidenciando su comprension emergente del valor simbolico y
comunicativo de las lenguas ancestrales dentro del proyecto escolar. Al participante clave se
le formulo el siguiente interrogante: ;Qué aprendizajes te gustaria que se incluyeran en las

clases para valorar aiin mas la cultura y las lenguas nativas de la region Caribe de Colombia?

Tabla 28
Respuesta de un participante clave del Grupo Focal de Basica Primaria (GF1 — BP). Fase:

Proyeccion Colectiva
Codigo RESPUESTA LITERAL DEL PARTICIPANTE CLAVE

BP -FPC 1  El colegio podria invitar a personas indigenas para que nos enserien palabras en
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wayuunaiki,

BP -FPC2  y hacer juegos o canciones para aprender mas facil.

BP - FPC 3 También podriamos tener un dia especial para hablar solo en esa lengua o contar
historias de los abuelos.

BP -FPC 4  Seria chévere que los profesores también aprendieran para ensefiarnos mejor.

BP -FPCS5  Asi podriamos conocer mas de ellos y cuidar sus costumbres.

Fuente: elaboracion de la autora.

La respuesta del participante (Tabla 28) revela un discurso propositivo cargado de
sentido comunitario y afectivo, en el que se evidencia un “reconocimiento simbolico y
afectivo” de las lenguas nativas, expresado a través del deseo de aprender wayuunaiki (FPC
1) mediante actividades ludicas, canciones y narraciones orales (FPC 2). Esta vision infantil
reconoce a los hablantes indigenas como portadores legitimos de saber y plantea una relacion
dialogica entre escuela y comunidad, lo que sugiere la superacion parcial del “curriculo

oculto monocultural” al promover la apertura hacia otras voces y formas de conocimiento.

Asimismo, el planteamiento de que “los profesores también aprendieran” (FCP 4)
visibiliza una “brecha escuela—hogar” en el uso del repertorio 1éxico, pero a la vez propone
una via de transformacion al implicar a los docentes en el proceso de aprendizaje conjunto.
En este sentido, emerge con fuerza un capital lingiiistico latente no aprovechado, pues el
estudiante manifiesta curiosidad, respeto y disposicion hacia la preservacion de las lenguas
étnicas, actitudes que constituyen recursos valiosos para el disefio de estrategias
interculturales en la escuela. Esta voz estudiantil ofrece una perspectiva esperanzadora para
la transformacién curricular: sugiere un modelo educativo en el que el wayuunaiki y otras
lenguas ancestrales puedan integrarse como puentes de identidad, didlogo y reconocimiento

mutuo entre las distintas comunidades que coexisten en el Caribe colombiano.
Percepciones del investigador - Grupo Focal Basica Primaria (GF1-BP)

El recorrido analitico de las cuatro fases del grupo focal permitid6 develar las
representaciones, tensiones y potencialidades que los estudiantes de basica primaria
construyen en torno a la diversidad lingiiistica y cultural del Caribe colombiano. En la fase
de reconocimiento del contexto se evidencié una comprension restringida del entorno

lingiiistico, marcada por la preeminencia del espafiol y la ausencia de referencias
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significativas a las lenguas nativas, lo que pone de manifiesto la influencia del curriculo
oculto monocultural en la formacion inicial. Posteriormente, en la fase de intercambio de
saberes, emergid un reconocimiento simboélico y afectivo de las lenguas y expresiones
culturales locales, aunque limitado a aspectos festivos o folcloricos, revelando al mismo
tiempo una brecha escuela—hogar en el uso del repertorio Iéxico que fragmenta la relacion

entre los saberes comunitarios y el espacio escolar.

Durante la fase de identificacién de necesidades, los estudiantes expresaron interés
por incorporar contenidos sobre culturas y lenguas de la region, lo que evidencio la existencia
de un capital lingliistico latente no aprovechado que, de ser integrado curricularmente, podria
fortalecer la identidad cultural y el sentido de pertenencia a lo propio. La ultima fase
relacionada con la proyeccion colectiva mostré como las voces infantiles son capaces de
generar propuestas transformadoras, al plantear ideas concretas para revitalizar lenguas como
el wayuunaiki mediante estrategias participativas y de intercambio con comunidades
portadoras del saber. En conjunto, las reflexiones derivadas de estas fases revelan que la
escuela posee un valioso terreno para transitar desde la homogeneidad lingiiistica hacia la
interculturalidad, asumiendo la ensefianza de las lenguas nativas como un acto pedagdgico

y una practica de reconocimiento, memoria y justicia cultural (Tabla 29).

Tabla 29
Sintesis analitica de percepciones del Grupo Focal de Basica Primaria (GF'1 — BP)
. . Categorias
- Percepciones del estudiante g
Fase del proceso  Propdsito de la fase . . emergentes
(resumen interpretativo) .
relacionadas
El estudiante reconoce el espafiol Curriculo oculto
., la 1 inant
Fase 1 Explorar la percepcién como la lengua presiomman e y monocultural
- R asocia las lenguas indigenas con lo
Reconocimiento  del entorno lingiiisticoy .., , ..
raro 0 poco comun, Reconocimiento
del Contexto cultural de los . . - o .
. evidenciando la ausencia de simbdlico y afectivo
(BP - FRC) estudiantes. .
referentes culturales nativos en el de las lenguas
aula. nativas y
Se valoran elementos culturales
Fase 2 Identificar visibles (fiestas, bailes, canciones), Brecha
. conocimientos, practicas pero sin vinculacion con la escuela—hogar en el
Intercambio de . N . .
Saberes y representaciones sobre  enseflanza de las lenguas nativas. uso del repertorio
(BP - FIS) la diversidad lingiiistica =~ Se  percibe  curiosidad por 1éxico
y cultural. conocerlas, aunque no se asocian
con el aprendizaje formal. Capital lingiiistico
Fase 3 Evidenciar carencias, Los estudiantes expresan que la latente no
Identificacion de intereses o tensiones escuela deberia ensefiar mas sobre aprovechado
Necesidades frente al curriculo actual las culturas y lenguas del Caribe.
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(BP - FIN) y la inclusion de Reconocen la ausencia de espacios Reconocimiento
lenguas/culturas. para aprender sobre ellas dentro simbdlico y afectivo

del curriculo. de las lenguas

Se plantean ideas concretas para nativasy

aprender Wayuunaiki y otras Capital lingiiistico

Fase 4 Recoger propuestas de L .
< e lenguas étnicas mediante latente no
Proyeccion transformacion . .
. . . canciones, juegos y encuentros aprovechado
Colectiva} curricular a partir de las

con hablantes nativos; se propone
una ensefianza vivencial y
participativa.

(BP - FPC) voces de los estudiantes.

Fuente: elaboracion de la autora.

Los resultados cualitativos se conciben como un punto de cierre y como la base de
una proyeccion pedagdgica orientada a resignificar las practicas de ensefnanza-aprendizaje
desde la interculturalidad y el multilingiiismo. La articulacion de los hilos simbdlicos
(afectivos, lingiiisticos, institucionales y pedagogicos) abre el camino a la formulacion de un
modelo curricular transversal, capaz de integrar las lenguas y expresiones culturales del

Caribe como fuentes de conocimiento, identidad y equidad educativa.

En consecuencia, la siguiente seccion desarrolla la discusion tedrica y propositiva
derivada de este proceso, en la que el Tejido Dialogico Multicultural y Multilingiie se
proyecta como una ruta para la transformacion curricular y la revitalizacion de la diversidad

lingtiistica en el ambito escolar.

Analisis de entrevistas diagndsticas de acuerdo a las fases de desarrollo del Grupo

Focal Basica Secundaria y Media (GF1-SM)

El andlisis de las entrevistas diagnodsticas realizadas al Grupo Focal de Baésica
Secundaria y Media (GF1-SM) permite profundizar en las percepciones, saberes y
experiencias lingliisticas y culturales de los estudiantes, en coherencia con las fases
metodoldgicas propuestas desde la Investigacion-Accion Participativa (IAP). En esta etapa
inicial, denominada Reconocimiento del Contexto, se busco identificar como los estudiantes
comprenden y valoran la diversidad lingiiistica presente en la Region Caribe de Colombia,
asi como los referentes familiares, escolares y comunitarios que influyen en su concepcion

de las lenguas nativas (Tabla 30).
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Tabla 30

Fases de desarrollo del Grupo Focal de Basica Secundaria’y Media (GF'I - SM)

Fase de desarrollo

Propésito especifico

Preguntas orientadoras propuestas

1. Reconocimiento del
Contexto (FRC)

Explorar su percepcion sobre la
diversidad lingiiistica y cultural en sus
entornos de practica o formacion

- (Como describirias la diversidad
cultural que observas en tu institucion
o comunidad?

- (Qué aprendizajes o valores
2. Intercambio de Valorar los saberes culturales y culturales has recibido en tu
Saberes (FIS) lingiiisticos presentes en la comunidad formacion que consideras
importantes?

3. Identificacion de
Necesidades (FIN)

Identificar vacios en su formacion
respecto a temas de interculturalidad y
multilingliismo

- (Qué temas sientes que no se han
abordado y serian importantes para
tu desarrollo profesional?

4. Proyeccion
Colectiva (FPC)

Construir propuestas de incorporacion
del enfoque multicultural y multilingiie
en su formacion

- (Coémo podrias contribuir ti a una
formacion mas inclusiva e
intercultural?

Fuente: elaboracion de la autora.

La informacion recogida constituyé un insumo fundamental para interpretar las

formas de relacionarse con su entorno sociocultural, visibilizar tensiones derivadas del

curriculo oculto monocultural y reconocer oportunidades de fortalecimiento del capital

lingtiistico existente en la comunidad educativa.

Fase de Reconocimiento del Contexto (FRC) - Grupo Focal Basica Secundaria y Media

(GF1-SM)

La tabla presentada a continuacion (Tabla 31) recoge la codificacion literal de la

respuesta de un participante clave, lo que permite avanzar hacia un analisis critico y

comparativo con las demés fases del proceso investigativo.

Tabla 31

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal de Basica Secundaria— Media (GF1 —SM). Fase:
Reconocimiento del Contexto.

Cédigo Respuesta literal del Participante Pef‘c'e[?ci()n Categoria emergente
Clave inicial
En el colegio hay estudiantes
afrodescendientes, mestizos e  “casino se habla Curriculo oculto
SM-FRC 1 o . »
indigenas, pero casi no se habla de sus  de sus lenguas monocultural
lenguas o tradiciones.
He escuchado que algunos tienen — « i _
SM-FRC 2 en el colegio no Brecha escuela—hogar en el

familiares que hablan wayuunaiki o
palabras indigenas, pero en el colegio

se usan”

repertorio 1éxico

147



no se usan.

A veces mis compaiieros cuentan
palabras que usan en sus casas, pero

“palabras que

Capital lingiiistico latente no

SM-FRC 3 . ”»
uno no sabe si son de alguna lengua usan en sus casas aprovechado
indigena.
Me gusta cuando los profes hacen . .
activ?dades con musica pcu;;ura de la  “siente conexion Reconocimiento simblico y
SM-FRC 4 ., . Y ., N afectivo de las
region porque uno siente conexion con con lo nuestro .
lenguas/culturas nativas
lo nuestro.
Se nota que venimos de diferentes N ,
.. solo espaiiol en Curriculo oculto
SM-FRC 5  lugares, pero casi siempre hablamos N
- clase monocultural
solo espariol en clase.
En mi familia dicen palabras que vienen .
% o p 7 . “nadie las Brecha escuela—hogar en el
SM-FRC 6  de los indigenas, pero en el colegio . .,
. ) menciona repertorio 1éxico
nadie las menciona.
Uno aprende cosas escuchando a otros, “palabras que e,
P . b 4 Capital lingiiistico latente no
SM-FRC 7  como palabras raras que vienen de los vienen de los
» aprovechado
abuelos. abuelos
Me gustaria aprender mds sobre las “me gustaria Reconocimiento simbdlico
SM-FRC 8  culturas indigenas de aqui, como la de & L . y
; aprender mas afectivo
los wayuu o los mokana.
A veces hay burlas cuando alguien “burlas cuando ,
. . Curriculo oculto
SM-FRC 9  habla diferente porque trae palabras de alguien habla
. ” monocultural
su cultura. diferente
Creo que hay mucha diversidad, pero
. t “hace falta que el Curriculo oculto
SM-FRC 10 hace falta que el colegio la enserie de q

verdad.

colegio la ensefie”

monocultural

Fuente: elaboracion de la autora.

Las respuestas del colaborador clave

revelaron percepciones que permitieron

comprender el panorama lingiiistico y cultural de los estudiantes y evidencian tensiones,

valoraciones afectivas y vacios institucionales que dieron origen a las categorias emergentes

construidas en el analisis. En primer lugar, cuando el estudiante afirm6é que reconoce

“palabras, acentos y costumbres que vienen de distintos pueblos indigenas” (SM-RC 1), se

evidencid un reconocimiento simbdlico y afectivo de las lenguas nativas, pues asocia el habla

de la cotidianidad con un legado ancestral. Esta dimension simbdlica reflejo una valoracion

positiva, aun cuando no exista un conocimiento formal de dichas lenguas.
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Por otro lado, expresiones como “en mi casa si usamos ciertas palabras que aqui en
el colegio nadie conoce” (SM-RC 6) senalan una brecha escuela—hogar en el uso del
repertorio 1éxico, revelando que la institucion no incorpora los saberes lingiiisticos que el
estudiante ya posee en su entorno familiar. Esta distancia se traduce en una subutilizacion
del potencial cultural del estudiantado. La afirmacion “en el colegio casi no se habla de esas
culturas” develo la persistencia de un curriculo oculto monocultural, donde la diversidad es
un valor discursivo, pero no una practica pedagogica sostenida. La invisibilizacion de lenguas
y saberes locales reproduce un enfoque homogeneizador que limita la construccién de una

identidad plural.

Cuando el estudiante menciona que “hay muchas palabras que usamos, pero no sé¢ de
donde vienen” (SM-RC 3), se reconoce la existencia de un capital lingiiistico latente no
aprovechado: los estudiantes poseen repertorios culturales y Iéxicos heredados, pero carecen
de espacios escolares para comprenderlos, resignificarlos y fortalecerlos como parte de su

formacion.

Fase de Intercambio de Saberes - Grupo Focal Basica Secundaria y Meda (GF1-SM)

Esta fase centrd el proposito en reconocer y valorar los conocimientos culturales y
lingtiisticos que los estudiantes han construido durante sus trayectorias de vida. En este
espacio, se busco visibilizar cémo los aprendizajes transmitidos por sus familias,
comunidades y entornos cotidianos configuran un patrimonio simbodlico que influye en su
identidad. Esta fase identifica dichos saberes y permite comprender como los jovenes

experimentan, resignifican y movilizan estos recursos culturales en su relacion con la escuela.

Para la Investigacion-Accion Participativa, las entrevistas a profundidad buscaron
develar como los estudiantes interpretan el valor de los aprendizajes heredados y qué lugar
ocupan en su proceso formativo dentro y fuera de la institucion educativa. El andlisis de esta
fase es fundamental para evidenciar tensiones y continuidades entre el saber comunitario y
el saber escolar, y para revelar como emergen categorias como el reconocimiento simbolico
de la cultura, el curriculo oculto y el capital lingiiistico latente (Tabla 32). De esta forma, en
la Fase de Intercambio de Saberes se abordd como una descripcidon anecdotica y como un

insumo critico para la transformacion curricular multicultural y multilingiie. Fue planteado
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el interrogante: ;Qué aprendizajes o valores culturales has recibido en tu formacién que

consideras importantes?

Tabla 32

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal de Basica Secundaria - Media (GF1 — SM). Fase:
Intercambio de Saberes

Respuesta literal del Participante

Caédigo Percepcion inicial Categoria Emergente
Clave
Mis abuelos me ensefiaron a respetar  “respetar las palabras  Reconocimiento simbolico
SM-FIS 1 las palabras antiguas y las historias antiguas” y afectivo de las lenguas
que vienen de los pueblos indigenas. nativas
He aprendido modismos que usamos “En el colegio casi
: . . » Brecha escuela—hogar en el
SM-FIS 2 en mi casa, pero en el colegio casi no no se habla T
uso del repertorio 1éxico
se habla de eso.
En mi familia valoran mucho la forma “viene de nuestros . .
- ; » Reconocimiento afectivo
SM-FIS 3 de hablar costeiia porque viene de antepasados , s
de raices lingiiisticas
nuestros antepasados.
Me enseriaron a no reirme si alguien  “no reirme si alguien Curriculo oculto
SM-FIS 4 habla diferente porque cada quien habla diferente” monocultural (tensioén y
tiene su cultura. resistencia)
En la escuela casi no nos hablan de “casi no nos hablan .
. , . Ny ’ Curriculo oculto
SM-FIS § lenguas indigenas, pero si nos dicen delenguas indigenas
monocultural
que respetemos a todos.
Mi mama dice palabras que vienen de  “‘palabras que vienen S
., p q , , P . ’q ' Capital lingiiistico latente
SM-FIS 6 los indigenas, pero yo no sé de qué de los indigenas
no aprovechado
lengua son.
He aprendido de los bailes ‘“nuestras  palabras . s
.. , . . Reconocimiento simbdlico
SM-FIS 7 tradicionales y de como nuestras vienen de varias .
. . ' y afectivo
palabras vienen de varias culturas. culturas
El profesor nos explica sobre “Quisiera aprender
SM-FIS 8 diversidad, pero yo quisiera aprender mas de las lenguas” Reconocimiento simbdlico
mas de las lenguas que habia aqui y afectivo
antes.
Me han ensefiado a no olvidar de ‘“no olvidar de donde . L
, . . Reconocimiento simbolico
SM-FIS 9 donde venimos porque la cultura es lo venimos .
s y afectivo
que nos hace distintos.
Las palabras que usamos en la calle “distintas a las que Brecha escuela_hoear en el
SM-FIS 10  son distintas a las que se usan en seusan en clase” &

clase; no sé por qué.

uso del repertorio 1éxico

Fuente: elaboracion de la autora.

La respuesta del colaborador clave mostrd una fuerte conexion afectiva con los

valores culturales transmitidos en su entorno familiar, lo cual se evidencid en expresiones de
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orgullo, respeto y pertenencia hacia las tradiciones de sus ancestros. Este reconocimiento se
vincul6 directamente con la categoria de reconocimiento simbolico y afectivo de las lenguas
nativas, pues los aprendizajes valorados (como el respeto por los mayores, las historias orales
y el uso de léxico de origen indigena o afro) revelaron que los estudiantes identifican
elementos lingiiisticos y culturales como parte integral de su identidad. La presencia de estos
saberes demostrd que existe una base solida de conocimientos comunitarios que la escuela

podria potenciar, pero que aun no incorpora plenamente.

Asimismo, cuando el estudiante menciond que muchos de estos aprendizajes “no se
ensefian en el colegio” (SM-FIS 2), se reflejo la persistencia de un curriculo oculto
monocultural que limita la integracion de saberes comunitarios en la practica pedagdgica.
Esta desconexion genera un capital lingiiistico latente no aprovechado, pues los jovenes
poseen repertorios culturales y 1éxicos valiosos que no se articulan al proceso educativo. La
brecha entre la formacion familiar y la escolar, destacada sutilmente en la respuesta, reafirma
la categoria brecha escuela—hogar, demostrando que, aunque los estudiantes internalizan
valores culturales significativos, estos aun no encuentran un espacio legitimo dentro del
curriculo formal. El analisis confirmd que reconocer y activar estos saberes es esencial para

avanzar hacia un disefo curricular intercultural, contextualizado y pertinente.

Fase de Identificacion de Necesidades - Grupo Focal Basica Secundaria y Media (GF1-
SM)

Esta fase apunt6 a identificar las necesidades formativas, tensiones y vacios
percibidos por los estudiantes respecto al curriculo actual, particularmente en lo que
concierne a la inclusion de lenguas y manifestaciones culturales de la region Caribe. Esta
fase permitid6 comprender como los jévenes evaliian la pertinencia de lo que aprenden en el
colegio en relacion con la realidad sociocultural que viven en sus comunidades, y cudles
transformaciones consideran necesarias para que su proceso educativo sea mas significativo,

representativo y alineado con su identidad.

La informacion obtenida en esta fase (Tabla 33) fue clave para detectar los elementos
que el curriculo no esta abordando y para reconocer las expectativas de los estudiantes frente

a una educacion que refleje la diversidad lingiiistica y cultural del territorio. Las respuestas
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permiten reconocer tanto demandas explicitas como silencios reveladores que evidencian las

limitaciones del modelo pedagdgico predominante.

Tabla 33

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal de Basica Secundaria - Media (GF1 — SM). Fase:
Identificacion de Necesidades

Respuesta literal Respuesta

Codigo . . . Percepcion inicial Categoria emergente
g literal del Participante Clave P g g
No creo que el colegio esté 5 ,
- q g “Falta de ensefnanza sobre Curriculo oculto
SM-FIN 1  enseriando realmente sobre la o~
. . cultura caribefa monocultural
cultura del Caribe colombiano.
Siento que casi no se habla de “Ausencia de contenidos Curriculo oculto
SM-FIN 2 "
eso. culturales locales monocultural
A veces mencionan algunas . . ,
& “Contenidos superficiales o Curriculo oculto
SM-FIN 3  cosas, pero no de una manera . .
. descontextualizados monocultural
que uno pueda aprender bien.
Mi  familia si usa muchas Dot e C e er
/. . : Practicas lingiiisticas Capital lingiiistico
SM-FIN 4  palabras y expresiones propias o
, familiares latente no aprovechado
de aca.
Creo que esas cosas deberian « . . ..
~ . Importancia de integrar Reconocimiento
SM-FIN 5 ensefiarse mds, porque son parte L2, s . .
saberes del territorio simbolico e identitario
de lo que somos.
Siento que uno pasa por el
colegio sin aprender sobre lo “Invisibilizacion de la
SM-FIN 6 . . . . Brecha escuela—hogar
que hace diferente nuestra identidad local en la escuela
cultura.
En  mi casa hablan de
tradiciones e historias de antes “Conocimiento cultural
SM-FIN 7 . ’ o Brecha escuela—hogar
pero en el colegio nunca las presente en el hogar
vemos.
Seria bueno que el colegio . . .
. , . . « ., . Disposicion positiva
ensefiara mas sobre la historia Proyeccion de necesidad . -
SM-FIN 8 s hacia el aprendizaje
de  nuestras  palabras y educativa
L cultural
tradiciones.
Eso ayudaria a sentir mds « S e Reconocimiento
SM-FIN 9 Valoracion identitaria . s . o .
orgullo por lo nuestro. simbdlico e identitario
f is int t . . . . .
Creo que seria mas mteresante “Motivacion hacia un Necesidad de pertinencia
SM-FIN 10  aprender si metieran esas cosas

en las clases.

curriculo contextualizado”

curricular

Fuente: elaboracion de la autora.

La respuesta del participante clave reveld una percepcion generalizada de que el

colegio no habia brindado una formacién cultural y lingiiistica acorde con la riqueza del

contexto caribefio. Desde un plano colectivo, emergid con fuerza la categoria curriculo oculto

monocultural, dado que los estudiantes reconocieron que los contenidos escolares habian

seguido un enfoque tradicional, repetitivo y ajeno a la diversidad cultural del territorio. Esta

omisiéon formd parte de dindmicas curriculares que priorizaron saberes hegemonicos,
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excluyendo conocimientos locales, tradiciones y, especialmente, las lenguas ancestrales que

constituyeron patrimonio regional.

Simultdneamente, los estudiantes sefialaron la existencia de un capital lingiiistico
latente no aprovechado, representado en las palabras, expresiones y practicas culturales
transmitidas por sus familias. Este capital constituy6é un recurso formativo invaluable que
pudo haber fortalecido la identidad y la competencia comunicativa de los jovenes, pero que
permanecié invisibilizado por la escuela al no integrarlo en las dinamicas pedagogicas. La
valoracion afectiva que los estudiantes mostraron al mencionar estas palabras o historias

familiares evidencio su potencial pedagogico, el cual no fue reconocido institucionalmente.

La brecha escuela—hogar se manifest6 como un elemento transversal: los estudiantes
sintieron que habia existido una clara distancia entre lo que aprendieron en el colegio y lo
que vivieron en sus hogares o barrios. Mientras que en su vida cotidiana interactuaron con
manifestaciones culturales diversas —modos de hablar, musicas, relatos, tradiciones—, la
escuela se mantuvo desconectada de este universo simbdlico. Este distanciamiento reforzo
un sentimiento de descontextualizacién que mind la pertinencia pedagogica y empobreci6 el

aprendizaje significativo.

A pesar de ello, los estudiantes mostraron un interés genuino por aprender sobre las
culturas del Caribe, las lenguas nativas, las tradiciones ancestrales y los significados de las
expresiones escuchadas en sus hogares. Esta disposicion indicé un potencial formativo que
la escuela pudo haber aprovechado para fortalecer procesos identitarios y promover una
educacion mas pertinente, intercultural y territorializada. En concordancia, la Fase 3
confirmo que los estudiantes poseyeron saberes culturales significativos y un alto potencial
identitario, pero estos no encontraron un espacio en el curriculo formal. Los hallazgos
evidenciaron la necesidad de una transformacién curricular que articulara la escuela con el
territorio, que activara el capital lingiliistico comunitario y que reconociera la diversidad

como un componente esencial de la formacion integral.

Fase de Proyeccion Colectiva (FPC) - Grupo Focal Basica Secundaria y Meda (GF1-
SM)
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Constituyd un momento crucial dentro del proceso de Investigacion-Accion
Participativa, pues permite que los estudiantes trasciendan la reflexion sobre su contexto
para formular propuestas concretas que orienten la transformacion del curriculo escolar. En
esta etapa, los estudiantes del grupo focal de Basica Secundaria y Media proyectaron
acciones, estrategias y caminos posibles para integrar el componente lingiiistico y cultural
étnico en el curriculo, especialmente con relacion al wayuunaiki, lengua viva y significativa
en el Caribe colombiano. Desde una perspectiva de empoderamiento comunitario, las
respuestas de los estudiantes evidenciaron una apropiacién emergente de la importancia de
reconocer y revitalizar las lenguas nativas en el espacio educativo. Las propuestas formuladas
revelaron necesidades y también un claro interés por construir una escuela mas diversa,
contextualizada y representativa de la riqueza cultural local. Esta fase, por tanto, mostré la
disposicion del estudiantado a participar activamente en la construccion de un curriculo mas
pertinente, inclusivo y dialogico (Tabla 34).

Tabla 34

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal de Basica Secundaria - Media (GF1 —SM). Fase:
Proyeccion Colectiva

Respuesta literal Respuesta

Cadigo . . . Percepcion inicial Categoria emergente
g literal del Participante Clave P & 8
Seria bueno que vinieran personas S, . ., o
_q . ,p Participacion de Vinculacién comunitaria
SM-FPC1 de comunidades indigenas a .
portadores de saber y aprendizaje situado

enseriarnos directamente.

Podrian hacer talleres donde uno

SM-FPC2  aprenda palabras basicas del Talleres introductorios de  Integracion progresiva de

x lengua lengua nativa
wayuunaiki.
Me gustaria que, en algunas . .
& 9 . & N ., Pertinencia y
clases, como sociales o espariol, Transversalizacion

SM-FPC 3 contextualizacion del

metieran vocabulario o historias curricular ,
curriculo

en wayuunaiki.

También podrian ensefiar sobre la

. Enf intercultural
SM-FPC4  cultura de los wayuu para Conexion lengua—cultura ftoque mtercuttura

. integral
entender mejor la lengua. &
Si  usan canciones, juegos o . . . . .
. . > , Estrategias ludicas Mediacion didactica
SM-FPC 5 actividades creativas, seria mas & . y .
creativas intercultural

facil aprender.

Fortalecimiento del

SM-FPC 6  “Podriamos tener un club o grupo Espacios extracurriculares e el
capital lingiiistico

después de clases para practicar
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Wayuunaiki.”

Siento que si nos explicaran por
SM-FPC 7  qué es importante, mas estudiantes
se animarian.

Concientizacion sobre la Reconocimiento
importancia de las lenguas simbolico y afectivo

Deberian incluirlo en el plan de
SM-FPC 8  estudios, aunque sea como una  Formalizacion curricular
materia corta.

Institucionalizacion del
componente étnico

Seria chévere que usen tecnologia,
SM-FPC9 como apps o videos en Uso derecursos digitales
Wayuunaiki.

Innovacion didactica en
lenguas nativas

Podriamos hacer proyectos donde
investiguemos  palabras  que
usamos en Barranquilla que
vienen de lenguas indigenas.

Recuperacion del capital

SM-FPC 10 S
lingtiistico local

Investigacion escolar

Fuente: elaboracion de la autora.

Las propuestas formuladas por los estudiantes en esta fase evidenciaron un proceso
avanzado de comprension critica de su realidad lingliistica y cultural, asi como una
disposicion clara hacia la construccion colectiva de alternativas curriculares mas pertinentes.
Se observo un transito significativo desde la simple percepcion del entorno (Fase 1) hacia
una conciencia transformadora que reconoce el valor identitario, politico y pedagdgico de

las lenguas étnicas en la escuela.

En primer lugar, se destaco un fuerte interés por la vinculacion de portadores de
saberes de las comunidades indigenas, lo cual refleja una comprension emergente del
aprendizaje situado y del papel de los agentes culturales originarios como mediadores
legitimos del conocimiento. Esto reivindica el valor sociocultural de las lenguas nativas y
ademads configura un camino hacia la revitalizacién viva de la cultura, mas alla de recursos
puramente académicos. Asimismo, la insistencia en talleres basicos, actividades ludicas, uso
de tecnologia y creacion de clubes extracurriculares denota la presencia de un capital
lingtiistico latente, que, aunque no esta siendo aprovechado por la escuela, los estudiantes

reconocen como posible motor de aprendizaje significativo.

Esto demostré que la comunidad estudiantil identifico la carencia de oportunidades
para el contacto lingiiistico y que también propuso rutas concretas para superarla. Por otra
parte, las propuestas de transversalizacion disciplinar e incorporacion formal al plan de
estudios revelan la conciencia de que el curriculo actual mantiene un sesgo monocultural y
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que es necesario reconfigurarlo hacia un enfoque mas diverso, representativo e intercultural.
Esta percepcion confirmé la categoria del curriculo oculto monocultural, pero también
demostrd que los estudiantes poseen claridad sobre como superarlo. La idea de incluir
contenidos culturales wayuu y procesos de concientizaciéon sobre la importancia de las
lenguas nativas indica una profunda sensibilidad hacia el reconocimiento simbdlico y

afectivo de estas lenguas.
Percepciones del investigador - Grupo Focal Basica Secundaria y Media (GF1-SM)

El analisis de las entrevistas realizadas al Grupo Focal de Bésica Secundaria y Media
permitio identificar que los estudiantes mostraron un conocimiento parcial y fragmentado
sobre la diversidad lingiiistica del Caribe colombiano. Aunque reconocieron la existencia de
lenguas nativas, su aproximacion se mantuvo mas asociada a imaginarios culturales generales
que a aprendizajes escolares estructurados, lo que evidencid la ausencia de una mediacién
pedagbgica que articulara estos saberes con el curriculo formal. En cuanto a la fase de
intercambio de saberes, los participantes expresaron haber recibido valores culturales en el
ambito familiar, en especial aquellos vinculados con practicas tradicionales, formas de

convivencia y expresiones orales heredadas.

Estas manifestaciones revelaron un vinculo simbolico y afectivo con la identidad
regional; sin embargo, dicho capital cultural no fue aprovechado de manera sistematica en
los procesos escolares, lo cual confirmé la presencia de un capital lingiiistico latente que la
institucion no integr6 plenamente en su propuesta educativa. En este sentido, en la fase de
identificacion de necesidades, los estudiantes sefialaron vacios recurrentes en la inclusion de
contenidos territoriales y la persistencia de un curriculo centrado en referentes externos, lo
que genero una distancia entre sus experiencias socioculturales y los aprendizajes propuestos
por la escuela. Esta tension puso en evidencia la brecha escuela—hogar y la persistencia de

un curriculo oculto monocultural que invisibilizé la riqueza lingiiistica del contexto.

En relacion con la fase de proyeccion colectiva, los jovenes formularon propuestas
orientadas a transformar el abordaje curricular, demostrando agencia y disposicion para la
revitalizacion de lenguas étnicas, especialmente el wayuunaiki. Sus sugerencias mostraron

una clara orientacion hacia practicas pedagogicas participativas (talleres, saberes ancestrales,
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actividades artisticas y el uso cotidiano de vocablos nativos), lo que indicé procesos
emergentes de resiliencia identitaria y la reafirmacion cultural. En sintesis, estas percepciones
permitieron comprender que el estudiantado identificd las limitaciones del curriculo vy,
ademads, propuso alternativas que reflejaron un interés genuino por construir un modelo

educativo mas coherente con la realidad pluricultural y plurilingiie del Caribe colombiano

(Tabla 35).

Tabla 35

Sintesis analitica de percepciones del Grupo Focal Secundaria y Media (GF'1 - SM)

Fase del proceso

Propésito de la fase

Percepciones del estudiante
(sintesis interpretativa)

Categorias
emergentes
relacionadas

Explorar el

Los estudiantes reconocieron la
existencia de lenguas nativas,
aunque su conocimiento  fue

- Capital lingiiistico

1. Reconocimiento o . fragmentado y apenas vinculado latente no
conocimiento previo .
del contexto (SM — con la escuela. Mostraron nociones aprovechada
sobre lenguas y . . .
FRC) . generales sobre la diversidad - Curriculo oculto
culturas de la region. .
cultural, pero estas no se articularon monocultural
con  experiencias académicas
formales.
Los participantes expresaron haber _—
o - Reconocimiento
recibido valores y referentes

2. Intercambio de

Valorar los saberes
culturales y

culturales en el hogar, especialmente
relacionados con oralidad,

simbolico y afectivo
de las lenguas

saberes (SM — o, . . .. nativas
lingiiisticos presentes ~ convivencia y tradiciones. Aunque S,
FIS) . . - Capital lingiiistico
en su comunidad. no practicaron lenguas ancestrales, latente no
manifestaron respeto y un vinculo
g aprovechada
simbolico con ellas.
Los estudiantes percibieron una
distancia significativa entre la
. . escuela su entorno cultural.
Identificar carencias, Y - Brecha

3. Identificacion
de Necesidades

tensiones e intereses
frente a la diversidad

Consideraron que el curriculo no
reflejo su realidad sociocultural y

escuela—hogar
- Curriculo oculto

(SM - FIN) L sefalaron la ausencia de contenidos
cultural y lingiistica. . o ... monocultural
propios de su territorio. También
denunciaron la pérdida progresiva
de referentes identitarios.
Los  participantes  propusieron
diversas estrategias para incluir - Resiliencia
Recoser propuestas lenguas étnicas en el colegio: identitaria
4. Proyeccién get prop talleres, visitas de sabedores, (derivada)
. estudiantiles para la . . .
Colectiva (SM — > actividades transversales y espacios - Reconocimiento
transformacion - , .
FPC) . de wuso cotidiano. Esto mostrdé afectivo
curricular.

agencia estudiantil y una clara
disposicion hacia la revitalizacion
cultural y lingiiistica.

- Capital lingtiistico
latente

Fuente: elaboracion de la autora.
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En sintesis, la lectura integral de las voces estudiantiles habia permitido profundizar
en las caracteristicas culturales, lingiiisticas y educativas que definian a las comunidades
participantes y habia mostrado como estos elementos incidian directamente en los procesos
de ensefianza-aprendizaje. El analisis evidencié que la desconexion entre el curriculo escolar
y la riqueza sociocultural del territorio habia limitado la construccion de aprendizajes
significativos, al tiempo que la presencia de un capital lingiiistico y cultural comunitario se

mantenia subvalorada dentro de las practicas pedagdgicas.

Asimismo, las percepciones estudiantiles revelaron que los saberes familiares, las
expresiones locales y las tradiciones ancestrales habian configurado formas particulares de
comprender y habitar el mundo, las cuales no encontraban eco en la escuela. De esta manera,
los hallazgos confirmaron que las dindmicas educativas vigentes reproducian un curriculo
monocultural y también desaprovechaban las potencialidades identitarias y comunicativas

de los jovenes.

Andlisis de entrevistas diagndsticas de acuerdo a las fases de desarrollo del
Grupo Focal Técnico Profesional (GF1-TP)

El analisis de las entrevistas diagndsticas realizadas al Grupo Focal Técnico
Profesional (GF1-TP) se desarrollo siguiendo las fases metodologicas previamente definidas
en el estudio, lo que permiti6 comprender con mayor profundidad las percepciones,
experiencias y valoraciones de los estudiantes en formacion técnico-profesional frente a la
diversidad cultural y lingiiistica presente en su contexto educativo. Esta fase analitica se
apoyo0 en la sistematizacion rigurosa de las voces de los participantes, cuyas respuestas, al
ser examinadas a través de la codificacion inicial y la emergencia de categorias, habian
aportado elementos interpretativos clave para identificar tensiones, vacios y potencialidades

relacionados con la integracion curricular de las lenguas ancestrales y los saberes locales.

Desde esta perspectiva, el grupo GF1-TP brindé un panorama enriquecedor que
complement6 la mirada obtenida en los niveles de basica, secundaria y media, al situar la
reflexién en un escenario formativo distinto, mas cercano a la educacion para el trabajo y el
desarrollo humano, donde las dindmicas culturales y lingiiisticas también habian influido en
la construccion de significados y en la pertinencia de los procesos de ensenanza-aprendizaje

(Tabla 36).
158



Tabla 36

Fases Grupo Focal de Técnico Profesional (GF1 - TP)

Fase de desarrollo

Propésito especifico

Preguntas orientadoras

1.Reconocimiento del
Contexto (FRC)

Explorar su percepcion sobre la
diversidad lingiiistica y cultural en
sus entornos de practica o formacion

- (Qué expresiones culturales o
lingiiisticas diferentes al espafiol has
identificado en tu entorno o practicas
profesionales?

2.Intercambio de
Saberes (FIS)

Valorar los
lingiiisticos
comunidad

saberes culturales y
presentes en la

- (Qué aprendizajes o valores culturales
has recibido en tu formacion que
consideras importantes?

3.Identificacién de
Necesidades (FIN)

Identificar vacios en su formacion
respecto a temas de interculturalidad
y multilingiiismo

- (Crees que tu formacion te prepara
adecuadamente para interactuar en
contextos culturales y lingiiisticos

diversos?
Construir propuestas de
4.Proyeccion incorporacion del enfoque - ;Como podrias contribuir ti a una
Colectiva (FPC) multicultural y multilinglie en su formacién mas inclusiva e intercultural?
formacion

Fuente: autoria propia

Fase 1: de Reconocimiento del Contexto (FRC) - Grupo Focal Basica Técnico

Profesional (GF1 - TP)

Esta se constituyo en el punto de partida para comprender como los estudiantes
interpretaban la diversidad cultural y lingiiistica en su entorno educativo y comunitario. A
través de los intercambios iniciales, esta fase permiti6 identificar las percepciones que los
participantes tenian sobre su realidad sociocultural inmediata, asi como los elementos
simbolicos, lingliisticos y afectivos que configuraban su experiencia formativa. Las
respuestas recogidas evidenciaron el reconocimiento de practicas y expresiones culturales
propias del Caribe colombiano y también la manera en que estas interactuaban (o se veian
marginadas) dentro de los espacios institucionales. Este acercamiento diagnostico resultd
fundamental para interpretar las tensiones entre los saberes comunitarios y las dindmicas
pedagogicas presentes en la formacion técnico-profesional y sentd las bases analiticas para
contrastar estos hallazgos con los obtenidos en los otros niveles educativos abordados en el

estudio (Tabla 37).

Tabla 37
Respuesta de un participante clave del Grupo Focal de Técnico Profesional (GF1 —TP). Fase:
reconocimiento del contexto

Caédigo Respuesta literal del Participante Percepcion inicial Categoria emergente
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Clave

FRC-TP1

Soy de Riohacha y en las practicas
he  escuchado  palabras  del
wayuunaiki  cuando atiendo a
familias  wayuu,  especialmente
saludos y términos relacionados
con el cuidado de los nifios.

Reconocimiento  explicito
de la presencia activa de una
lengua nativa en el ambito
profesional.

Reconocimiento
simbolico y afectivo de
las lenguas nativas

FRC-TP2

En los barrios donde vivo se usan
expresiones como ‘euajiro’,
‘majayura’, ‘anaataa’, pero en el
colegio nunca hablamos de eso.

Identificacion de un
repertorio 1éxico indigena
que circula socialmente,
pero no encuentra eco en la
formacion académica.

Brecha
escuela—territorio en el
uso del repertorio
1éxico

FRC-TP3

A veces atiendo usuarios que
mezclan espariol con palabras de
sus pueblos, pero uno no sabe qué
significan porque eso no lo ensefian
en clases.

Reconocimiento de un vacio
formativo que limita la
comprension  cultural y
comunicativa en escenarios
reales.

Curriculo oculto

monocultural

FRC-TP4

Mi familia usa palabras antiguas
que vienen de los indigenas de la
zona, pero yo solo las entiendo por
lo que me explican en la casa.

Apreciacion de  saberes
familiares que no son
integrados en la formacion
institucional.

Capital lingiiistico
latente no aprovechado

FRC-TPS

En las practicas culturales de las
comunidades se escuchan cantos y
nombres que vienen de sus lenguas,
pero uno no sabe  como
interpretarlos.

Identificacion de
manifestaciones culturales
portadoras de significado
que resultan inaccesibles
por falta de mediacion
pedagobgica.

Desconexion entre
practicas
socioculturales y

formacion técnica

Fuente: autoria propia

La respuesta codificada FRC-TP1 desde la perspectiva de la IAP revelé que los

estudiantes reconocian la presencia viva de una lengua nativa (Wayuunaiki) en escenarios

de interaccion profesional. Este reconocimiento constituye un punto de partida fundamental,

pues mostraba que los saberes culturales eran experiencias concretas que incidian en su

practica. La referencia a términos asociados al cuidado infantil revelo, ademas, que el

lenguaje cumplia una funcién relacional y afectiva que trascendia la comunicacién

instrumental. Segiin Walsh (2009), la interculturalidad critica exige leer estas practicas como

territorios de significacion donde se configuran identidades y relaciones de poder.

La respuesta (FRC-TP2) puso de manifiesto una desconexion entre el ambito

comunitario y el ambito escolar, lo que se aline6 directamente con la categoria brecha

escuela—territorio. Los estudiantes constataron que circulaba un repertorio 1éxico de origen

indigena en sus entornos, pero este repertorio no era tematizado en la institucion educativa.

Desde el enfoque de la IAP, esta distancia constituia un obstaculo para la construccion de

saberes contextualizados, pues la escuela reproducia un modelo monocultural que no
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reconocia los conocimientos locales. En términos teéricos, Bourdieu (1991) explicaria este
fendmeno como la deslegitimacion del capital lingiiistico comunitario, que pierde valor
dentro del espacio escolar.

De acuerdo con la intervencion de FRC-TP3, se evidencio con claridad la existencia
de un vacio formativo relevante: los estudiantes necesitaban herramientas para comprender
interacciones plurilingiies, particularmente en escenarios de atencion al publico. La TAP
sostiene que la investigacion debe partir de los problemas reales identificados por los actores;
en este caso, la falta de formacion intercultural limitaba la capacidad de los estudiantes para
responder adecuadamente en diversos contextos profesionales. La percepcion del estudiante
coincidid con lo sefialado por la teoria critica del curriculo (Apple, 2004), que sostiene que
los planes de estudio tienden a reproducir estructuras hegemonicas y monoculturales. En
consecuencia, esta linea aportd evidencia para sustentar la necesidad de transformar el
curriculo hacia uno mas intercultural, contextualizado y pertinente.

La respuesta FRC-TP4 revel6 la presencia de un capital lingiiistico heredado a través
de la transmision intergeneracional, un patrimonio que los estudiantes valoraban
afectivamente, pero que permanecia confinado al espacio familiar. Esta linea permitio
identificar que la institucion atin no incorporaba estas voces y reforz6 la categoria emergente
de capital lingiiistico latente no aprovechado. Por otro lado, la percepciéon FRC-TP5 desde la
IAP: esta percepcion representaba una demanda explicita para que la investigacion
promoviera procesos pedagdgicos que permitieran interpretar y valorar estos signos
culturales. Por tanto, esta linea reforz6 la categoria emergente de desconexion entre practicas
socioculturales y formacion técnica, subrayando la importancia de articular el curriculo con

los saberes territoriales.

Percepciones del Investigador - Grupo Focal Técnico Profesional (GF1-TP)

A partir de la mirada investigativa, el proceso desarrollado con el Grupo Focal
Técnico Profesional se configur6 como un espacio privilegiado para comprender como la
diversidad lingiiistica y cultural emergia, se significaba y se reconstruia colectivamente
(Freire, 1970). En la Fase de Reconocimiento del Contexto (FRC), se evidencié que los

estudiantes habian identificado manifestaciones culturales y lingiiisticas diversas en sus
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practicas profesionales. Sin embargo, inicialmente sus referentes se centraban en elementos
visibles o facilmente reconocibles, como acentos, vocablos regionales o expresiones propias
de comunidades migrantes. En coherencia con la IAP, esta fase permitié que los estudiantes
reconstruyeran sus saberes previos y los pusieran en didlogo, condicion indispensable para
avanzar hacia la problematizacion colectiva

Durante la Fase de Analisis y Profundizacion (FAP), los participantes mostraron
una comprension mas amplia sobre el valor educativo de la diversidad lingtiistica. Reconocer
que estas expresiones eran Unicamente rasgos aislados y parte de sistemas culturales que
configuraban identidades, modos de interaccion y realidades educativas concretas. Esta
ampliacion interpretativa guardé relacion con los postulados de Walsh (2009), quien senala
que la interculturalidad critica exige pasar de la descripcion superficial de la diversidad a su
comprension estructural y situada. En esta fase se evidencid como los estudiantes
resignificaron sus experiencias y comenzaron a comprender la diversidad como un recurso
pedagdgico. Este aspecto aportd directamente al propdsito de la presente investigacion al
mostrar codmo estas caracteristicas culturales influian en los procesos de ensefanza-
aprendizaje.

En la tercera fase, el investigador constaté que los estudiantes manifestaron la
ausencia de un curriculo que dialogue con las realidades culturales del territorio, situacion
que reforzo nuevamente la categoria de curriculo oculto monocultural. El analisis revelo que
los jovenes anhelaban una formacion mas contextualizada, con contenidos relacionados con
la historia de los pueblos originarios y las lenguas ancestrales. Desde la mirada del
investigador, esto evidencid que los estudiantes poseian claridad sobre lo que la escuela debia
transformar, lo que es coherente con el enfoque de la IAP, donde la identificacion de
necesidades surge desde los actores directamente involucrados y se convierte en punto de
partida para la construccion colectiva de soluciones.

La postura investigativa permitio interpretar que los estudiantes técnico-profesionales
formularon propuestas concretas y viables para integrar lenguas étnicas como el Wayuunaiki
en el curriculo, tales como talleres de conversacion, apoyo de hablantes nativos, uso de
recursos digitales, creacion de espacios de intercambio cultural y actividades comunitarias.
Estas ideas evidenciaron un ejercicio de agencia y corresponsabilidad, elementos centrales

de la IAP. La reflexion investigativa concluy6d que estas propuestas revelaban una alta
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conciencia territorial y un deseo de revitalizacion cultural, lo cual reforzo la categoria de
capital lingiiistico latente no aprovechada y mostré que los estudiantes veian como una

oportunidad de fortalecimiento identitario.

Analisis de entrevistas diagnésticas de docentes y directivos docentes de la IED
Universal (GF2 — IEDU) y de la Escuela de Policia Antonio Narifio (GF2 — ESANA)
El andlisis de las entrevistas diagndsticas realizadas al Grupo Focal 2 (GF2), integrado

por docentes y directivos docentes de la IED Universal y de la Escuela de Policia Antonio
Narifo, permitid adentrarse en las percepciones institucionales y pedagogicas respecto a la
diversidad lingiiistica y cultural presente en los contextos educativos de ambas instituciones.
Desde la perspectiva de la Investigacion-Accion Participativa, este grupo constituyd un
escenario fundamental para comprender cémo los actores educativos con roles de liderazgo
interpretaron, gestionaron y respondieron a las particularidades socioculturales del
estudiantado, asi como a las tensiones y posibilidades que identificaron para su integracion
en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Tabla 38).
Tabla 38

Grupo Focal (GF2): percepciones de docentes y directivos docentes tanto de la IED Universal (GF2 —
IEDU), como de la Escuela de Policia Antonio Narifio (GF2 — ESANA)

Fases de desarrollo

Propésito especifico

Pregunta orientadora

1. Diagnostico Institucional (FDI)

Reconocer las percepciones
del cuerpo docente sobre la
diversidad cultural y
lingliistica presente en la
escuela.

({Cémo describen la composicion
sociocultural y lingiiistica del
estudiantado en la institucion?

2. Practica Pedagégica y Curriculo
(FPPC)

Indagar el grado de
integracion de  enfoques
interculturales y multilingiies
en la planificacion y practica
pedagogica.

(Qué retos y oportunidades
enfrentan al implementar un
curriculo sensible a la diversidad
cultural y lingtiistica?

3. Formacion Docente y Necesidades
(FFDN)

Determinar los niveles de
capacitacion, autoformacion
y conciencia profesional
frente a estos temas.

(Qué formaciéon han recibido o
consideran necesaria para abordar
la  diversidad  cultural 'y
lingiiistica?

Identificar experiencias de

(Como se involucra la comunidad

N . . ti 1
Ce - participacion,  articulacion cduca tva en oS  Procesos
4. Participacion Comunitaria (FPC) con  familias actores formativos  relacionados  con
locales y identidad cultural y lenguas
' propias?

Recoger ideas base para el (Qué  elementos  consideran
g . . esenciales en n curriculo
5.Propuestas y Proyeccion disefio curricular desde la . v LTy
. . multicultural y  multilingiie

Curricular (FPrPrC) perspectiva de los agentes .
escolares contextualizado en esta

) institucion?
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Fuente: elaboracion de la autora.

La informacion recogida en esta etapa resulto clave para contrastar las experiencias
docentes con las vivencias estudiantiles, profundizar en las dindmicas institucionales y
avanzar hacia una comprensiéon mads situada y critica de los elementos culturales y

lingiiisticos que influyen en las practicas pedagdgicas en ambos escenarios formativos.

Fase 1: Diagnostico Institucional (DI) - Grupo Focal Docentes y Directivos Docentes de
la IED Universal (GF2 — IEDU) y de la Escuela de Policia Antonio Narifio (GF2 —
ESANA)

Esta primera fase, correspondiente al Diagndstico Institucional (DI), permitio
explorar de manera profunda las percepciones iniciales del cuerpo docente y directivo
respecto a la diversidad sociocultural y lingiiistica presente en las instituciones educativas
participantes. Desde una perspectiva analitica situada en la IAP, esta etapa se orientd a
comprender como los actores escolares interpretan la composicién identitaria del
estudiantado y qué significados atribuyen a la pluralidad cultural que configura los entornos
de ensefianza. Reconocer estas percepciones resultdé fundamental para identificar el nivel de
sensibilidad intercultural presente en el profesorado y las tensiones, vacios, posibilidades y

desafios que atraviesan sus practicas pedagogicas.

Tabla 39
Respuesta de un participante clave del Grupo Focal Docente/Directivo Docente: IEDU y ESANA Fase:
Diagnostico Institucional

Cédiso Respuesta literal del participante clave Percepcién Categoria
g (Docente/Directivo) inicial emergente
En la institucion tenemos estudiantes de - .
L . , Reconocimiento  Diversidad
FDI (GF2) distintos barrios y origenes, muchos de heterosencidad  sociocultural
IEDU/ESANA 1 provenientes de diversas familias de socioctﬁmral explicita
comunidades del Caribe colombiano. ' P )
Algunos ?studlantes mencionan palal.)r.as Identificacion de . o
FDI (GF2) o0 expresiones que vienen de sus familias repertorios Capital lingiiistico
de pueblos indigenas 0 R latente no
IEDU/ESANA 2 . . lingiiisticos no
afrodescendientes, pero eso casi no se . aprovechada.
trabaja en clase escolarizados.
Predomina el espariol, pero sabemos que
hay  familias con raices wayuu, Reconocimiento
FDI (GF2) palenqueras o de otras comunidades de lenguas nativas Curriculo oculto
IEDU/ESANA 3  étnicas, sin embargo, esas lenguas no  no integradas al — monocultural.

estan presentes en nuestras prdcticas
pedagdgicas.

curriculo.
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. . , Declaracion de
Los estudiantes muestran interés por

. limitac: ’
FDI (GF2) compartir costumbres y formas de hablar, (i)ncl::i?e(;nees Necesidades de
IEDU/ESANA 4  pero nos falta formacion para incluir formacion formacion docente.
esos elementos de manera intencional. .
intercultural.

Identificacion de
la brecha entre el Desarticulacion
discurso PEI-practica
institucional y la  pedagdgica.
practica real.

Aunque el PEI menciona la diversidad,

FDI (GF2) en la prdactica no contamos con

IEDU/ESANA 5 estrategias concretas que la incorporen
en las clases.

Fuente: elaboracion de la autora.
Este diagnodstico constituyd el punto de partida para interpretar la coherencia entre el
discurso institucional, los lineamientos del PEI y las dindmicas reales de reconocimiento

cultural que emergen en las aulas (Tabla 39).

El analisis de las respuestas del cuerpo docente y directivo reveld percepciones
diversas, aunque convergentes, frente a la composicion sociocultural y lingiiistica del
estudiantado. En primer lugar, mientras algunos participantes describieron abiertamente la
heterogeneidad del estudiantado (destacando la presencia de jovenes afrodescendientes e
indigenas), otros la mencionaron de manera mas tangencial, remarcando Unicamente su
procedencia geografica. Esta diferencia evidencido que, aunque el reconocimiento de la
diversidad estaba extendido, su profundidad variaba entre quienes lograban distinguir rasgos

culturales especificos y quienes solo identificaban elementos generales del contexto.

En contraste, cuando se indag6 acerca de la dimension lingiiistica, emergid una
coincidencia significativa: todos los participantes reconocieron la existencia de repertorios
culturales y expresiones heredadas de comunidades étnicas (wayuu, palenqueras u otras),
pero sefialaron que estas no se incorporaban en las practicas pedagdgicas. Esta homogeneidad
discursiva mostro que, independientemente de las diferencias en sensibilidad cultural, el
profesorado coincidia en que el uso de lenguas o 1éxicos ancestrales permanecia al margen
del curriculo oficial. Aqui se hizo evidente un curriculo oculto monocultural, compartido
entre ambas instituciones, que restringia la pluralidad lingiiistica a la esfera familiar o

comunitaria.

Otro punto convergente central fue la autopercepcion docente. Mientras algunos
docentes subrayaron la carencia de formacidon para integrar saberes interculturales, los

directivos tendieron a enfatizar la falta de estrategias institucionales para operacionalizar lo
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establecido en el PEIL. Esta diferencia permitid observar cémo la responsabilidad de la
ausencia intercultural se desplazaba entre niveles: los docentes atribuian el vacio a la
formacion profesional, y los directivos al disefo institucional, configurando una tension que

afectaba la implementacion de un enfoque multicultural y multilingiie.

En consonancia, tanto docentes como directivos coincidieron en sefialar una brecha
entre el discurso institucional y la practica pedagdgica real, lo que evidenci¢ la coexistencia
de un PEI que enuncia la diversidad, pero cuya traduccion en acciones concretas habia sido
limitada. En suma, esta fase mostrd un escenario donde el reconocimiento de la diversidad
cultural era explicito, pero su incorporacion pedagogica seguia siendo minima, fragmentada
y desarticulada, lo cual confirmo la urgencia de una transformacion curricular pertinente,

participativa y territorializada.

Fase 2: Practica Pedagogica y Curriculo (PPC) - Grupo Focal Docentes y Directivos
Docentes de la IED Universal (GF2 — IEDU) y de la Escuela de Policia Antonio Narifio
(GF2 - ESANA)

En la segunda fase del andlisis, correspondiente a la Practica Pedagodgica y el
Curriculo (PPC), se exploraron las percepciones del profesorado sobre los retos y
oportunidades que enfrent6 al intentar implementar un curriculo sensible a la diversidad
cultural y lingtiistica. Esta fase permiti6 identificar tensiones estructurales entre el discurso
institucional, las practicas pedagogicas reales y las posibilidades de innovacion dentro del
aula. Desde la perspectiva de la IAP, esta etapa resulté fundamental para comprender como
los docentes transformaron, adaptaron o reprodujeron los enfoques curriculares en funcién

de sus experiencias, formaciones y creencias.

Para ello se codifico de manera detallada la respuesta de los participantes clave, a
partir de la pregunta orientadora: ;Qué retos y oportunidades enfrentan al implementar un
curriculo sensible a la diversidad cultural y lingiiistica?, con el fin de revelar patrones
interpretativos, vacios formativos y potenciales areas de accion pedagogica (Tabla 40).
Tabla 40

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal Docente/Directivo Docente: IEDU y ESANA Fase:
Practica Pedagogica y Curriculo (FPPC)
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Respuesta literal del participante

Categoria

Codigo Percepcion inicial
clave emergente
“Uno de los retos mas grandes es que no
contabamos con materiales didacticos
ue incluyeran referencias culturales o ,
FPPC (GF2) ;Im ﬁz’sticc)z} < pro z'{z s de la recién- la Falta de recursos Curriculo oculto
IEDU/ESANA 1 g X p P . SIom, contextualizados monocultural
mayoria venia con ejemplos de otras
zonas que no se parecian a nuestra
realidad.”
“También sentimos que no tenemos
suficiente  formacion ara  ensenar o s
FPPC (GF2) coj;tenidos iiterculturalesp o trabajar con Deficit de Brecha
IEDU/ESANA 2 . J formacion docente escuela—formacion
lenguas nativas, y eso nos hace dudar
sobre como abordarlas en el aula.”
“A pesar de eso, vemos una oportunidad
enorme porque los estudiantes muestran . Capital lingiiistico
FPPC (GF2) interés 3 ciando hablabamos  de Reconocimiento del lat:nte no ¢
IEDU/ESANA 3 .. . L interés estudiantil
tradiciones, palabras propias o historias aprovechado
de sus familias.”
“Ademas, la diversidad cultural del
grupo  permite que los  mismos Reconocimiento
FPPC (GF2) estudiantes aporten sus conocimientos y  Valoracion del simbdlico y
IEDU/ESANA 4 experiencias, lo que puede enriquecer el — aporte comunitario  afectivo de las
aprendizaje si logrdaramos integrarlo lenguas y culturas
bien.”
“El problema es que el curriculo
institucional seguia siendo muy rigido e ,
FPPC (GF2) ;zo c;’e 'alba muchgo les cicio araJl}'nnlfizari)) Limitaciones Curriculo oculto
IEDU/ESANA 5 "9 %9 Paciop curriculares monocultural
incluir estos contenidos de forma
sistematica.”
"Sin embargo, creo que si lograbamos Relacion entre Potencial de una
FPPC (GF2) adaptar actividades, los estudiantes ertinencia cultural edagosia
IEDU/ESANA 6  podrian sentirse mds identificados y P pedagos

participarian mas activamente.”

y motivacion

intercultural

Fuente: elaboracion de la autora.

El analisis de las respuestas permitié comprender que los docentes experimentaron la
implementacion de un curriculo sensible a la diversidad cultural y lingiiistica como un
proceso complejo y, al mismo tiempo, lleno de potencialidades. En coherencia con la
metodologia de Investigacion-Accion Participativa (IAP), esta fase mostr6 cémo las
percepciones del profesorado surgieron de construcciones colectivas condicionadas por las

dindmicas institucionales, los recursos disponibles y las trayectorias formativas de cada

167



actor. Contractivamente, se evidencio que los retos sefialados por los participantes (falta de
materiales contextualizados, insuficiente formacion docente y rigidez curricular) estaban
estrechamente relacionados entre si y revelaban la persistencia de un curriculo oculto
monocultural que restringia las posibilidades de una practica pedagogica verdaderamente
inclusiva. Sin embargo, las oportunidades identificadas (interés estudiantil, aporte
comunitario y mayor participacion cuando se integraban contenidos locales) evidenciaron la
existencia de un capital lingiiistico y cultural latente, que podia convertirse en un punto de

inflexion para el redisefio curricular.

Desde la postura del investigador, este conjunto de hallazgos se interpreté como una
confirmacion de la necesidad (y pertinencia) del proposito central de la tesis: avanzar hacia
un modelo curricular multicultural y multilingiie que respondiera con mayor sensibilidad a
las particularidades del Caribe colombiano. La comparacion entre lineas codificadas mostro
que, aunque las limitaciones estructurales eran un patrén recurrente, también lo era la
disposicion del profesorado a transformar sus practicas cuando contaban con condiciones
minimas para hacerlo. Asimismo, fue posible identificar que las oportunidades emergentes
dependian exclusivamente del curriculo formal y del encuentro dialogado entre docentes,
estudiantes y comunidad, en consonancia con los postulados de la pedagogia intercultural
descrita por Walsh (2009) y las recomendaciones de la UNESCO (2015) sobre educacioén

lingiiistica en contextos diversos.

A lo aqui planteado, ademads, se evidencio que la implementacion de un curriculo
sensible a la diversidad exige ajustes técnicos en los contenidos y una transformacion
epistemologica y actitudinal por parte de la institucion y del profesorado. La interpretacion
comparativa aqui planteada mostr6 que los retos responden a estructuras historicas de
homogeneizacién curricular, mientras que las oportunidades emergian de practicas que
reconocian y valorizaban la cultura viva del territorio. En esa medida, esta fase fortalecio la
ruta metodologica de la IAP, pues permiti6 que la reflexion critica de los participantes guiara
el proceso de reconstruccion curricular, a la vez que ofreci6 sustento empirico y tedrico para
avanzar en la construccion del modelo multicultural y multilingiie propuesto por la

investigacion.

168



Fase 3: Formacion Docente y Necesidades (FFDN) - Grupo Focal Docentes y Directivos
Docentes de la IED Universal (GF2 — IEDU) y de la Escuela de Policia Antonio Narifio
(GF2 - ESANA)

Esta tercera etapa correspondiente a la Formacion Docente y Necesidades (FDN)
permitio indagar de manera profunda los niveles de capacitacion, autoformacion y conciencia
profesional que los docentes y directivos manifestaron respecto a la diversidad cultural y
lingiiistica presente en sus instituciones. Este apartado se centrd en analizar sus percepciones
frente al interrogante: “;Qué formacion han recibido o consideran necesaria para abordar la
diversidad cultural y lingiiistica?”’, con el propdsito de identificar vacios formativos, practicas

de actualizacion y oportunidades para el fortalecimiento institucional.

Desde el enfoque de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), esta fase se
constituyd en un espacio de reflexion donde los participantes evidenciaron tanto las
limitaciones historicas de la formacion docente tradicional como las expectativas y
exigencias de un rol profesional que demanda competencias interculturales, lingiiisticas y
pedagogicas mas amplias. El andlisis que sigue recoge estas voces de manera sistematica,
codificada y orientada a la comprension colectiva de sus necesidades reales (Tabla 41).
Tabla 41

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal Docente/Directivo Docente: IEDUy ESANA Fase:
Formacion Docente y Necesidades (FF'DN)

Respuesta literal del Participante

Categoria

Cédigo Percepcion inicial
'8 Clave peon mict emergente
“ . S Insuficiencia de
Realmente no  he recibido  Reconoce limitaciones en fo?rjllallclicc'inn;(l)iente
FFDN- formacion especifica en diversidad su formacion; percibe en
IEDU/ESANA 1 lingiiistica; solo algunos talleres carencia de preparacion . .
. 2, s interculturalidad y
generales de inclusion. especializada.
lenguas.
« . Demanda de
Creo que necesitamos cursos . . L
o Identifica la necesidad de capacitacion en
FFDN- sobre lenguas indigenas y sobre formacién anlicada leneuas
IEDU/ESANA 2 como integrar esas culturas en las P y oreuas y
" contextualizada. didacticas
clases. .
interculturales.
FFDN “Me he autoformado leyendo, pero  Depende de autoformacion; Autoformacion
no he tenido capacitaciones ausencia de oferta como respuesta a
IEDU/ESANA3 .~ » o , .
institucionales sobre estos temas. institucional formal. vacios del sistema.
, . ., . ., Necesidad d
“Si he recibido formacion, pero  Percibe desconexion entre ece.s,l ad de
FFDN- siento que es muy teorica oco  teoriay practica; requiere formacion situada
IEDU/ESANA 4 10 q Y rp y practica; req y pedagogica
aplicada al aula. enfoque practico. :
contextualizada.
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“Considero necesario que nos Actualizacion

FFDN- fbrme{n para trabajar ~ con Reconoce cambios do.cePte. ante
IEDU/ESANA 5 estudiantes de diferentes origenes soc.:locul‘turales y nuevas 41nam19as
culturales, sobre todo ahora con la exigencias del contexto. migratorias y
migracion.” multiculturalidad.

Fuente: elaboracion de la autora.

El analisis de las respuestas de los docentes y directivos en la Fase 3 evidencio que la
formacion institucional en diversidad cultural y lingiiistica habia sido limitada y, en la
mayoria de los casos, insuficiente para responder a las transformaciones socioculturales que
atravesaban sus instituciones. De manera comparativa, las cinco lineas analizadas coincidian
en sefialar que la oferta formativa habia sido fragmentada, generalista y en ocasiones
desconectada de las realidades de aula. Esta convergencia mostré un patron estructural: la
formacion docente no habia logrado incorporar de manera sistematica la interculturalidad ni

la didactica de lenguas étnicas como componentes centrales del desarrollo profesional.

Desde la perspectiva de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), estos hallazgos
confirmaron la pertinencia de involucrar al profesorado como sujetos reflexivos del proceso
investigativo, permitiendo que fueran ellos quienes identificaran sus propias brechas
formativas. Asi, las voces docentes denunciaban la carencia de capacitacion y también
proponian rutas de accidon, como cursos en lenguas indigenas, formacion situada y estrategias
didacticas para articular cultura-territorio-aula. Esta dindmica dialogica fortalecio el caracter
participativo del proceso y evidencid que la identificacion de necesidades debia surgir desde

las experiencias reales de quienes vivian el curriculo en la practica.

En relacion con el proposito especifico de la tesis (analizar las caracteristicas
culturales, lingiiisticas y educativas presentes en las comunidades y su influencia en los
procesos de ensefianza-aprendizaje), esta fase permitio demostrar que las limitaciones
formativas constituian uno de los factores que dificultaban la integracion curricular de la
diversidad cultural y lingiiistica. La falta de formacidn especializada afectaba directamente
la capacidad docente para reconocer y activar el capital cultural y lingiiistico de sus
estudiantes, lo cual confirmaba la necesidad urgente de un curriculo multicultural

contextualizado.

Tedricamente, los hallazgos dialogaron con autores como Walsh (2009) y Aikman
(2018), quienes sefialan que la interculturalidad critica no puede consolidarse sin procesos
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sostenidos de formacion docente que transformen practicas e imaginarios. Asimismo,
coincidieron con Garcia y Wei (2014), quienes plantean que la educacion multilingiie exige
maestros capaces de comprender los repertorios lingliisticos de sus comunidades para
convertirlos en herramientas pedagdgicas. Al mismo tiempo, fue posible evidenciar una
disposicion clara de los docentes hacia la actualizacion profesional, lo cual representaba una
oportunidad para avanzar hacia un curriculo mas pertinente, intercultural y ajustado a las

realidades del Caribe colombiano.

Fase 4: Participacion Comunitaria (PC) - Grupo Focal Docentes y Directivos Docentes
de la IED Universal (GF2 — IEDU) y de la Escuela de Policia Antonio Nariiio (GF2 —
ESANA)

En la Fase 4, orientada a comprender las formas de participacién comunitaria en torno
a la identidad cultural y las lenguas propias, los docentes y directivos docentes de ambas
instituciones compartieron sus experiencias, tensiones y posibilidades de articulacién con
las familias y actores locales. Desde la metodologia de Investigacidn-Accion Participativa
(IAP), la indagacion se desarrolld privilegiando la voz de los actores escolares como
coproductores del conocimiento y reconociendo la dimension colectiva del saber pedagogico.
En este proceso, el investigador mantuvo una postura dialogica y reflexiva, interpretando las
percepciones como manifestaciones de relaciones historicas, institucionales y socioculturales

que condicionaron el involucramiento comunitario.

El andlisis permiti6 establecer convergencias y divergencias entre las instituciones,
lo cual aport6 a la comprension del grado de corresponsabilidad existente en los procesos de
formacion intercultural y multilingiie (Tabla 42). Este ejercicio, ademads, contribuy6 a validar
el proposito de la tesis, al evidenciar que el disefio de un curriculo multicultural y multilingtie
solo era viable si se fortalecian los vinculos entre escuela, familia y comunidad, tal como lo
sefalan los enfoques socioculturales de la educacion (Freire, 1997; Walsh, 2009).

Tabla 42

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal Docente/Directivo Docente: IEDU y ESANA Fase:
Participacion Comunitaria (FPC)

Respuesta literal del participante
clave (Docente/Directivo)

Categoria

Percepcion inicial
emergente

Codigo

171



“Las familias participan sobre todo en

eventos culturales que organiza la Reconocimiento de Participacién
FPC-IEDU1 . qu 8 participacion puntual comunitaria
nstitucion, pero no existe un proyecto sin continuidad intermitente
continuo.” (IEDU) )
“Los padres casi no se involucran en . . .
. . Baja articulacion
temas de identidad cultural; la S Brecha
FPC-1EDU 2 Lo . - ., escuela—familia para
comunicacion es mds administrativa. rocesos identitarios escuela—hogar
(IEDU) P '
“Hemos tenido acercamientos con Vinculos externos no Articulacion
FPC-1EDU 3  casas de cultura, pero no se mantienen sistematizados comunitaria
en el tiempo.” (IEDU) ) fragmentada
Efote.mtereS por mtegrar.saber.es del Intencion docente sin Falta de politicas
FPC-1EDU 4  ferritorio, pero no hay lineamientos respaldo institucional interculturales
claros para hacerlo.” (IEDU) p )
“En nuestro programa casi no hay Limitaciones Restriccion por
FPC-ESANA 5  participacion de familias porque es estructurales por el enfoque
formacion profesionalizante.” (ESANA) modelo formativo. institucional
“La institucion trabaja mds temas de Prioridades Enfoque formativo
FPC-ESANA 6 valores y disciplina que diversidad  institucionales fuera m(c)lnocultural
cultural.” (ESANA) del campo intercultural.
“Se realizan actividades obligatorias, Actividades sin Activismo cultural
FPC-ESANA 7 pero no estan enfocadas en identidad  pertinencia cultural o superficial
cultural.” (ESANA) lingiiistica. P
“ . . Ausencia de
La comunidad no se integra porque articipacién debido a
FPC-ESANA 8 no estd contemplada en el curriculo.” P p Curriculo cerrado
una estructura
(ESANA) . L
curricular rigida.
“La comunicacion con la comunidad es ~ Escasa comunicacion Comunicacién
FPC-ESANA 9 formal, mds enfocada en normas.” pedagdgica con administrativa
(ESANA) enfoque cultural.
FPC- “Falta tiempo y estructura para Recﬁ;?gg;:g:: de Sosteljleilgﬁi((iiz den
IEDU/ESANA  vincular a la comunidad en procesos institucionales para la 0CESOS
10 continuos.” (IEDU / ESANA) naies p P
continuidad. interculturales

Fuente: elaboracion de la autora.

La Fase 4 reveld que la participacion de la comunidad educativa en los procesos

formativos vinculados con identidad cultural y lenguas propias se configuraba de manera

desigual y fragmentada en ambas instituciones. Desde una lectura comparativa, en la IED

Universal se evidenci6 una participacion mayormente episodica, centrada en eventos

culturales aislados que, aunque mostraban interés de las familias, carecian de sostenibilidad

y articulacion curricular. En contraste, en ESANA la participacion comunitaria es

estructuralmente limitada debido al caracter profesionalizante del programa, lo cual restringe

el involucramiento de familias y actores comunitarios en instancias formales de

comunicacion o actividades rutinarias sin enfoque intercultural.
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Desde la perspectiva de la IAP, estos hallazgos mostraron una disonancia entre el
ideal participativo que orientaba la metodologia y las practicas reales de las instituciones,
donde la comunidad actuaba como invitada ocasional o como receptor pasivo de informacién
institucional. Ello evidenci6 una brecha entre el “deber ser” participativo que sugiere la AP
y las dinamicas tradicionales de gestion escolar centradas en la administracion de normas,
eventos formales o practicas monoculturales. En términos epistemoldgicos, esta desconexion
representd un obstaculo para la construccion colectiva de conocimiento, pues impide que los
saberes territoriales, familiares o comunitarios ingresaran al didlogo pedagdgico como

fuentes validas de aprendizaje.

Desde la postura del investigador, esta fase permitié observar que, tanto en IEDU
como en ESANA, persisten en una concepcion restringida de participacion educativa,
asociada mas al cumplimiento institucional que a la vinculacidon activa de actores locales
como portadores de saberes culturales y lingiiisticos. La baja integracion de la comunidad
(ya fuera por falta de lineamientos interculturales, prioridades institucionales monoculturales
o rigidez curricular) confirmé que la escuela contintia operando bajo un curriculo cerrado
que limitaba la construcciéon de proyectos identitarios y la valoracion de las lenguas
ancestrales, situacion coherente con lo que Giroux (1997) denomina “reproduccion de

hegemonias culturales en el espacio escolar”.

En consonancia con el propdsito especifico de la tesis (analizar como las
caracteristicas culturales, lingiiisticas y educativas influyen en los procesos de ensefianza-
aprendizaje), la Fase 4 aportd evidencias solidas sobre la débil articulacion entre escuela y
territorio en ambos contextos institucionales. Las percepciones de los docentes sefialaron
que, aunque existia interés por integrar saberes locales y fortalecer los vinculos con la
comunidad, dicho interés no se traducia en practicas sostenidas o politicamente respaldadas.
Esta situacion fortalecio la hipotesis de que el reconocimiento cultural no podia lograrse sin
una transformacion curricular profunda que incluyera la participacion comunitaria como
principio estructurante, tal como lo plantea Walsh (2009) cuando resalta la importancia de

una educacion contextualizada que legitime los saberes colectivos.

Asi, la Fase 4 confirmd la urgencia de avanzar hacia modelos educativos donde la

comunidad participe y co-construya el sentido y la direccion del curriculo, en coherencia con
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los principios dialdgicos y colaborativos de la IAP y con la necesidad de fortalecer la

identidad cultural y lingiiistica en contextos diversos.

Fase 5: Propuestas y Proyeccion Curricular (PPC) - Grupo Focal Docentes y Directivos
Docentes de la IED Universal (GF2 — IEDU) y de la Escuela de Policia Antonio Narifio
(GF2 - ESANA)

La Fase 5 se orient6 a recuperar, desde la voz de docentes y directivos docentes de
la IED Universal (IEDU) y de la Escuela de Policia Antonio Narifio (ESANA), los elementos
considerados esenciales para la construccion de un curriculo multicultural y multilingiie
contextualizado. Esta etapa representd el punto de mayor densidad propositiva del grupo
focal, pues permitio identificar lineas de accion que los actores escolares visualizaron como
necesarias para transformar las practicas educativas. En coherencia con la metodologia de
Investigacion-Accion Participativa (IAP), esta fase buscd comprender como los docentes
conceptualizaban la interculturalidad y el multilingliismo como principios articuladores del
curriculo, y qué tensiones, oportunidades y prioridades emergian al proyectar escenarios

futuros de intervencion pedagogica (Tabla 43).

Tabla 43

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal Docente/Directivo Docente: IEDU y ESANA Fase:
Propuestas y Proyeccion Curricular (FPrPrC)

- Respuesta literal del participante cr e Categoria
Codigo . . Percepcion inicial
clave (Docente/Directivo) emergente
“Un curriculo multicultural debe Reconocimiento de la .
FPrerC - integrar contenidos de las culturas necesidad de integrar Integracion
IEDU/ESANA & . : & transversal de la
locales, como ejes que atraviesen saberes locales de manera . .
1 . it diversidad cultural.
todas las areas. estructural.
“Seria importante incluir una Sensibilidad hacia el
FPrPrC - lengua étnica como el Wayuunaiki, multilingiiismo, Condiciones
IEDU/ESANA pero con formacion docente condicionada por estructurales para el
2 adecuada y materiales diseriados capacidades multilingtiismo.
para nuestro contexto.” institucionales.
“El  curriculo debe promover
FPrPrC - proyectos donde los estudiantes Valoracion de la Pedagogias
IEDU/ESANA investiguen su historia familiar o participacion estudiantil participativas y
3 comunitaria y la conecten con como eje curricular. territoriales.
aprendizajes.”
FPrPrC - Neces.ztamos mds vinculos con la Reconocimiento del rol . .
comunidad para que los saberes de o Articulacion
IEDU/ESANA , comunitario como fuente .
los mayores o lideres culturales o . escuela—comunidad.
4 o legitima de conocimiento.
entren en la escuela.
FPrPrC - “Debe haber flexibilidad curricular Cuestionamiento del Flexibilizacion
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IEDU/ESANA que permita ajustar contenidos curriculo homogéneo y curricular
5 segun la realidad sociolingiiistica necesidad de contextual.

de cada grupo.” adaptabilidad.

“Sin politicas institucionales claras, Identificacion de barreras

FPrPrC - estas ideas se quedan en buenas institucionales y necesidad Gobernanza y
IEDU/ESANA | . 9 : Y politica escolar
intenciones; necesitamos  de soporte politico- .
6 . . T , . intercultural.
lineamientos y respaldo directivo. pedagdgico.

Fuente: elaboracion de la autora.

De manera integrada, las respuestas de los docentes y directivos evidenciaron que, en
esta fase propositiva, los participantes habian trascendido del nivel descriptivo de las
problematicas hacia una comprension mas estructural de lo que implicaba un curriculo
multicultural y multilingiie en sus instituciones. Comparativamente, las lineas de respuesta
mostraron coincidencias claras: se reconocié que la diversidad cultural del territorio debia
tratarse como un eje transversal que debia reorganizar las practicas pedagogicas. Esta postura
coincidi6 con la apuesta investigativa de la IAP, segun la cual la transformacion curricular
debia emerger de los propios actores escolares mediante procesos reflexivos y dialogicos

(Fals Borda, 1986).

Los participantes sefialaron, ademds, que la inclusion de lenguas étnicas
(particularmente el wayuunaiki) requeria voluntad institucional, capacidades concretas como
formacion docente, disponibilidad de materiales y acompafiamiento técnico. Esta
comprension situd el problema mas alla de la sensibilizacion cultural, ubicandolo en el plano
de la politica escolar y la gestion curricular, lo que se aline6 con los planteamientos de Lopez
(2006) y Hornberger (2002) sobre la necesidad de sostenibilidad estructural en la educacion

intercultural bilingtie.

Asimismo, emergié una coincidencia entre los docentes de ambas instituciones: la
necesidad de fortalecer la participacion estudiantil y comunitaria en la construccion
curricular, mediante proyectos territoriales y el reconocimiento de los saberes de lideres
culturales y mayores. Este énfasis dialogd con la perspectiva del translanguaging y de las
ecologias lingiiisticas (Garcia y Wei, 2014), que destacan la importancia de las comunidades
como agentes activas en los procesos educativos y como depositarias de repertorios

lingiiisticos que pueden enriquecer el aprendizaje.

De manera transversal, los docentes identificaron la urgencia de flexibilizar el

curriculo para adaptarlo a la realidad sociolingiiistica de cada grupo, sefialando que su
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estructura homogénea dificultaba su pertinencia. Esta percepcion reflejo una critica profunda
a la rigidez curricular y apoyo la necesidad (coherente con el proposito especifico de la tesis)
de analizar cémo las caracteristicas culturales, lingiiisticas y educativas de las comunidades
influian directamente en los procesos de ensenanza-aprendizaje. Al mismo tiempo, evidencid
una tension persistente: la ausencia de lineamientos institucionales robustos que respaldaran
la interculturalidad como politica escolar, tension que coincidia con las advertencias de
Walsh (2009) sobre la distancia entre el discurso intercultural y su materializacion en el

sistema educativo.

En este sentido, el analisis mostré que los docentes y directivos articulaban estas
propuestas con una vision critica de la institucionalidad, la formacion docente y la
participacion comunitaria. Sus aportes confirmaron que, desde la mirada de la IAP, la
construccion curricular debia emerger como un proceso situado, colaborativo y
transformador, sustentado en la voz de los actores educativos y en la riqueza cultural del

territorio.

Analisis de entrevistas diagndsticas al Grupo Focal 3: Comunidad Educativa de la
IED Universal (GF3 CE - IEDU)

El analisis del Grupo Focal 3, conformado por padres, madres, acudientes y otros
miembros de la comunidad educativa de la IED Universal, permiti6 comprender las
percepciones, expectativas y tensiones que las familias han construido frente al
reconocimiento de la diversidad cultural y lingiiistica en la escuela. A diferencia de los grupos
de estudiantes y docentes, este colectivo aporté una mirada situada en la vida cotidiana, en
los vinculos intergeneracionales y en las practicas culturales que se mantienen en los hogares
del territorio. Su voz resulta fundamental dentro del enfoque de Investigacion-Accidén
Participativa (IAP), pues constituye un eje de transformacion comunitaria y revela como la
escuela dialoga (o no) con las identidades locales, los repertorios lingiiisticos familiares y las

memorias culturales que circulan fuera del aula.

Este grupo focal, ademas, brinda claves para comprender como las familias
interpretan el curriculo escolar y qué expectativas tienen respecto a la preservacion de

lenguas ancestrales, la transmision cultural y la formacion intercultural de sus hijos e hijas,
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insumos esenciales para avanzar hacia un disefio curricular contextualizado y socialmente

legitimo (Tabla 44).

Tabla 44

Grupo Focal (GF3): Comunidad Educativa de la Institucion Educativa Distrital Universal (GF3 — CE-

IEDU).

Fase de desarrollo

Propésito especifico

Pregunta orientadora

1. Perfil del
estudiantado (GF3 —
FPE-IEDU)

Conocer como los docentes perciben
las  trayectorias,  origenes 'y
necesidades  formativas de su
alumnado.

(Como describen el perfil sociocultural
y lingiiistico de los estudiantes de esta
escuela?

2. Practicas de
Ensefianza y Curriculo
(GF3 - FPEC-IEDU)

Identificar aspectos del curriculo que
favorezcan el enfoque intercultural o
lo limiten.

(Qué elementos del curriculo actual
promueven (o dificultan) la formacion
en contextos diversos y multiculturales?

3. Formacion Docente
Continua (GF3 -
FFDC-IEDU)

Recoger propuestas institucionales y
personales para el desarrollo
profesional docente.

(Qué estrategias de formacion continua
proponen para fortalecer la competencia
intercultural en esta institucion?

4. Curriculo Ideal (GF3
— FCI-IEDU)

Estimular la creatividad docente para
codisefiar una propuesta realista y
transformadora.

(Como se imaginan un curriculo
educativo con enfoque multicultural y
multilingtie?

Fuente: autoria propia

Fase 1: Perfil del Estudiantado. Grupo Focal 3 (FPE-IEDU)

La primera fase del analisis con la comunidad educativa se centré6 en comprender

como las familias describian el perfil sociocultural y lingiiistico del estudiantado de la

institucion. Su mirada result6 esencial porque aportd elementos que no siempre emergieron

en los discursos docentes o estudiantiles, especialmente aquellos vinculados con la vida

cotidiana, los origenes familiares y las trayectorias migratorias que han configurado el

territorio escolar. Desde el enfoque de Investigacion-Accion Participativa (IAP), esta fase

permitid reconocer la lectura comunitaria del contexto, identificando coémo las familias

interpretaban los repertorios culturales, las practicas lingiiisticas y la diversidad interna del

estudiantado. A través de sus respuestas fue posible reconstruir una percepcion situada sobre

las identidades que convergen en la escuela, lo cual constituyé un insumo clave para

fundamentar un curriculo multicultural y multilingiie contextualizado (Tabla 45).

Tabla 45
Respuesta de un participante clave del Grupo Focal: Comunidad Educativa. Fase: Perfil del Estudiantado
(FPE)
Cadigo Respuesta literal del participante clave Percepcion inicial Categoria
emergente
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“Aqui hay nifios de muchas partes: algunos
son de Barranquilla, pero otros vienen de
pueblos vecinos, de Venezuela o de familias

Reconocimiento de una
composicion estudiantil

Reconocimiento
simbolico y

CE-FPE 1 . . e . .
indigenas como los wayuu. Aunque todos  diversa en lo territorial, afectivo de las
hablan espariol, muchos traen palabras o cultural y lingiistico. lenguas nativas
formas de hablar de sus casas.”

“ o Identificacion de
‘A veces los nifios usan palabras que yo . S ,

. o practicas lingiiisticas Curriculo
no conozco, vienen de su familia o del .

CE-FPE 2 . . familiares no oculto
barrio; pero en la escuela casi no se habla . ,

L ., incorporadas al curriculo monocultural
de eso. Todo lo enserian igual para todos.
formal.
“Los  muchachos tienen costumbres . . .
o . Existencia de repertorios
distintas: algunos celebran tradiciones .
L . culturales diversos Brecha
CE-FPE 3  indigenas, otros vienen con costumbres .
, . ignorados por las escuela—hogar
venezolanas, pero aqui nunca se trabaja o -
” practicas pedagogicas.
eso en clase.
“Yo creo que los nifios tienen mucho que Capital
aportar con lo que aprenden en sus casas, Percepcion de saberes | -apia
. .. . lingtiistico

CE-FPE 4  pero a veces no se les pregunta ni se les  familiares no utilizados latente no

deja compartir. Es como si eso no contara  como recurso educativo.
aprovechado

para aprender.”’

Fuente: autoria propia

El andlisis colectivo de la informacion generada en esta fase permitié comprender
como la comunidad educativa describia el perfil sociocultural y lingiiistico del estudiantado,
situando sus observaciones dentro de la complejidad multicultural y multilingiie del contexto
escolar. Desde el enfoque de Investigacion-Accion Participativa (IAP), esta etapa se
constituyd en un momento clave para reconocer las voces de los actores comunitarios y
validar sus interpretaciones como parte del proceso de construccion curricular. Su
participacion activa permitid identificar percepciones sobre la diversidad presente en el aula
y cuestionar las dindmicas de reconocimiento, exclusion y valoracion de saberes y repertorios

lingtiisticos.

Las percepciones de los participantes reflejaron que el estudiantado era entendido
como un grupo heterogéneo, con trayectorias marcadas por experiencias de movilidad interna
y externa, configurando una comunidad escolar atravesada por procesos migratorios,
practicas culturales hibridas y formas de socializacion influenciadas tanto por la vida barrial
como por redes familiares transnacionales. Estas caracterizaciones coincidieron con
planteamientos de Bourdieu (1991) sobre el capital cultural y su incidencia en los modos de
habitar la escuela, pues las familias atribuian a los estudiantes un conjunto de disposiciones,

competencias y habitus que influian en su manera de participar en los procesos formativos.

178



En lo lingiiistico, las familias describieron un estudiantado predominantemente
hispanohablante, pero influenciado por variaciones dialectales del Caribe colombiano,
expresiones provenientes de comunidades indigenas con presencia historica en el territorio
y, en algunos casos, contacto indirecto con el Wayuunaiki debido a relaciones comunitarias
ampliadas. Estas observaciones dialogaban con la perspectiva de Garcia y Wei (2014) sobre
el translanguaging como practica social que articula multiples recursos lingiiisticos y
culturales, aun cuando estos no son plenamente reconocidos en los espacios escolares
formales. Los relatos de las familias evidenciaron que los estudiantes activaban un repertorio
amplio y flexible, aunque la escuela tendia a privilegiar unicamente el espafiol estandar,
reproduciendo lo que Hornberger (2003) denomina un modelo de escolarizacion monolingiie

implicita.

Asimismo, la comunidad educativa manifestd que las necesidades formativas del
estudiantado estaban vinculadas al dominio instrumental de la lengua, a la construccion de
identidad, al fortalecimiento de la autoestima cultural y a la generacion de espacios donde su
diversidad fuera validada y resignificada. Esta percepcion se aline6 con los postulados de la
educacion intercultural critica (Walsh, 2009), que enfatiza la importancia de reconocer
subjetividades y narrativas diversas como base para transformar las relaciones de poder en

la escuela.

Fase 2: Grupo Focal 3: Comunidad Educativa. Fase: Practicas de Ensefianza y

Curriculo (FPEC-IEDU)

La segunda fase del Grupo Focal 3, centrada en las Practicas de Ensefianza y el
Curriculo, permitié explorar como la comunidad educativa percibia los elementos del
curriculo que posibilitaban (o restringian) la formacion en contextos diversos y
multiculturales. Desde la perspectiva de la IAP, esta fase constituyd un escenario para que
las familias y otros actores comunitarios evaluaran criticamente la pertinencia cultural del
curriculo vigente. Las respuestas recogidas evidenciaron tanto oportunidades para fortalecer
la interculturalidad como limitaciones asociadas a la estandarizacion curricular, la falta de
integracion de lenguas nativas y la ausencia de practicas pedagdgicas que legitimen las

identidades culturales del estudiantado. Esta informacion se convirtid en un insumo esencial
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para comprender la brecha entre el curriculo oficial y el curriculo real que experimentan las

familias en su interaccion con la escuela (Tabla 46).

Tabla 46
Respuesta de un participante clave del Grupo Focal: Comunidad Educativa. Fase: Practicas de
Ensenanza y Curriculo (FPEC)
Cédigo Respuesta literal del participante Percepcién inicial Categoria
clave emergente
“El curriculo habla de diversidad, pero Existe una brecha entre el ,
CE - . . . . . Curriculo oculto
en realidad las clases siguen siendo discurso curricular y la
FPEC1 . v , . monocultural
iguales para todos practica real
“Se hacen actividades culturales, pero L Folclorizacién de
CE - . . Las practicas interculturales
son mas celebraciones que . la
FPEC2 T son superficiales y eventuales . .
aprendizajes interculturalidad
e . . Invisibilizacié
“No vemos que los nifios aprendan Ausencia de contenidos nvisibi jzacion
CE - . . del patrimonio
nada sobre las lenguas indigenas o las  ligados a lenguas y culturas
FPEC3 v cultural y
culturas de aqui locales S
lingiiistico
Lo que mas veo ©s que trabajan Desarticulacion entre
CE - mucho espafiol e inglés, pero no se , Brecha
, curriculo formal y uso real
FPEC4 conecta con cémo hablan los pelados . escuela—hogar
’ del lenguaje
en casa
« , . . Fragilidad
CE - Los profes a veces si .tratan de incluir La interculturalidad depende institucional del
temas de la comunidad, pero eso P
FPECS . de iniciativas individuales enfoque
depende del maestro, no del colegio .
intercultural
“Faltan materiales, libros o guias que Déficit de recursos Esc‘ase'z de
CE — hablen de la cultura de aqui; eso edagogicos mediaciones
FPEC6 L quit; pedagog! didacticas
ayudaria mas. contextualizados .
contextualizadas
« . . . .. Necesidad de un
A los nifios migrantes se les trata Reconocimiento limitado de , .
CE — igual, pero a veces necesitan que se trayectorias y realidades curriculo sensible
FPEC7  '8Y%- P yeces necesttail 4 yectoras y a la movilidad
entiendan sus situaciones diversas
humana
CE - Lo que ensefian no siempre conecta Curriculum percibido como Dpsconexmn
con la vida del barrio; se siente muy . sociocultural del
FPECS . » descontextualizado ,
distante. curriculo
CE — Nos gustaria que se enseflara mds Demanda de contenidos Revalonzamgn de
sobre nuestras raices, nuestros . o la memoria
FPEC9 . ’ identitarios
ancestros, lo que se vivia antes cultural
Formacion
CE- FPEC- Creo que si hay intencion, pero falta Percepcion de necesidad ' dqcente
formacion de los maestros para hacerlo . insuficiente para
10 ., formativa del profesorado
bien la
interculturalidad

Fuente: autoria propia

El analisis integrado de las respuestas del Grupo Focal 3 evidenci6 que las familias

y miembros de la comunidad educativa identificaron tensiones estructurales entre el curriculo

prescrito y las experiencias escolares reales de los estudiantes. Desde la metodologia de
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Investigacion-Accion Participativa (IAP), este hallazgo resulto significativo porque permitid
recuperar la mirada de los actores historicamente menos consultados, posicionando sus
vivencias como conocimiento legitimo y orientador del cambio curricular. Como plantea
Fals (1987), 1a IAP reconoce la “sabiduria popular” como fundamento para la transformacion
social y, en este sentido, la fase reveld6 como los miembros de la comunidad comprendian

criticamente las practicas educativas que afectaban a sus hijos.

Las lineas de respuesta mostraron que, aunque el curriculo institucional incluia
referencias a la diversidad cultural, en la practica predominé un curriculo oculto
monocultural (FPEC-01), manifestado en clases homogéneas que no reconocian trayectorias
socioculturales diferenciadas. Esta distancia entre lo establecido y lo ejecutado advierte que
los curriculos oficiales suelen reproducir narrativas hegemonicas que invisibilizan las
realidades locales. De esta forma, la comunidad percibi6 que la interculturalidad se expresaba
mas en celebraciones puntuales (FPEC-02) que, en procesos formativos profundos,
reflejando una folclorizacion similar a la descrita por Walsh (2009), donde las practicas

culturales se reducen a un decorado simbolico sin impacto transformador.

Asimismo, las respuestas evidenciaron una ausencia estructural de lenguas y
memorias indigenas y afrodescendientes en el curriculo (FPEC-03), lo que generd una
percepcion de pérdida del patrimonio lingliistico y cultural. Esta preocupacion resoné con
los planteamientos de la ONIC y la UNESCO sobre la urgencia de revitalizar las lenguas
nativas y de integrar los saberes ancestrales en el sistema educativo como parte del derecho
a una educacion culturalmente pertinente. Otro aspecto clave identificado fue la brecha
escuela—hogar (FPEC 4), particularmente en relacion con los repertorios lingiiisticos que los

estudiantes usan fuera del aula.

La comunidad indic6 que la atencion centrada tnicamente en el inglés y el espafiol
no dialogaba con las practicas de comunicacion reales del barrio, lo cual concuerda con las
teorias sobre el translanguaging planteadas por Wei y Garcia (2014). Estos ultimos sostienen
que los alumnos utilizan repertorios fluidos que deben ser reconocidos desde una perspectiva
pedagbgica. Desde este punto de vista, al restringir las oportunidades de un curriculo

inclusivo, la escuela habria malgastado el capital lingiiistico de los alumnos.
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El andlisis también mostrd que la interculturalidad, cuando aparecia, dependia de
iniciativas aisladas de algunos docentes (FPEC-05). Esta fragilidad institucional coincide
con lo planteado por Aguado (2017), quien sefiala que los enfoques interculturales requieren
politicas escolares claras, formacion continua y apoyo institucional para evitar que se
conviertan en practicas individuales sin sostenibilidad. Las familias, por su parte,
identificaron la falta de recursos contextualizados (FPEC-06) como un obstaculo que impedia

profundizar en contenidos culturales y lingiiisticos propios del territorio.

Un punto relevante surgio en torno al reconocimiento insuficiente de los estudiantes
migrantes (FPEC-07), cuyas historias, necesidades y trayectorias no estaban suficientemente
integradas al curriculo. Finalmente, emergié una valoracion critica sobre la desconexion
entre el curriculo y la vida del barrio (FPEC-08), junto con una demanda explicita de mayor
presencia de contenidos identitarios y de la memoria cultural de las comunidades locales
(FPEC-09). La comunidad también reconocidé que la formacion docente resultaba
insuficiente para implementar un curriculo verdaderamente intercultural (FPEC-10), lo cual
coincidi6 con la literatura que subraya la relacion directa entre la calidad de la formacion

docente y la construccion de ambientes educativos culturalmente responsivos.

Fase 3: Grupo Focal 3 Comunidad Educativa. Fase: Formacion Docente Continua

(GF3 - FFDC-IEDU)

La tercera fase del proceso investigativo correspondio al andlisis de las percepciones
de la comunidad educativa sobre la formacion continua del profesorado, particularmente en
torno al fortalecimiento de la competencia intercultural. Desde la logica dialdgica de la
Investigacién-Accion Participativa (IAP), esta fase se orientd a recuperar la voz de actores
comunitarios cuyas experiencias ofrecian una lectura situada de las necesidades formativas
de los docentes. Los miembros del Grupo Focal 3 describieron la formacion docente como
un ambito decisivo para superar practicas curriculares monoculturales y avanzar hacia un

curriculo mas responsivo a la diversidad sociolingiiistica del contexto.

Las reflexiones producidas evidenciaron que la comunidad reconocia un “déficit
estructural” en la preparacion intercultural del profesorado, pero, simultineamente, proponia

rutas que combinaban la actualizacion disciplinar con el reconocimiento del saber local, la
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convivencia intercultural y el manejo pedagogico de la diversidad lingiiistica. En linea con

autores como Walsh (2009) y Aguado (2010), las propuestas emergieron como alternativas

emancipadoras, pues apuntaban a transformar la formacioén docente desde una perspectiva

critica, situada y dialogante. Asi, esta fase permitié consolidar insumos clave para proyectar

un modelo formativo que articulara el conocimiento académico con el saber cultural

comunitario (Tabla 47).

Tabla 47

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal: Comunidad Educativa. Fase: Formacion Docente
Continua (GF3 — FFDC-IEDU)

Respuesta literal del participante

Codigo clave Percepcion inicial Categoria emergente
Se sugirio ofrecer talleres sobre la Actividades formativas
CE—- g 2 A Talleres de . S
cultura y la historia de los pueblos o orientadas al reconocimiento
FFDC1 . ;. o sensibilizacion cultural
indigenas presentes en la region. de culturas locales.
Los  participantes  seiialaron  la . .
. . . , Formacion practica para
CE—- importancia de capacitar docentes en Metodologias .
, . . adaptar estrategias
FFDC2 metodologias para trabajar en aulas interculturales L . .
. . L pedagogicas a la diversidad.
con diversidad étnica.
Se propuso incluir formacion sobre ., Conocimiento basico de
CE—- . . Formacion en lenguas . .. . Y
repertorios lingiiisticos de comunidades . idiomas y expresiones étnicas
FFDC3 .., . nativas
indigenas y afrodescendientes. relevantes.
CE— Indicaron que seria util implementar Didlogo Procesos colaborativos con
espacios de didlogo entre docentes y 8o actores comunitarios como
FFDC4 o escuela—comunidad
representantes comunitarios. fuentes de saber.
Se recomendo incorporar modulos . . Estrategias para resolver
CE—- iy corp . Manejo de conflictos celas p
FFDC5 sobre gestion pacifica de conflictos interculturales tensiones en entornos
interculturales. culturalmente diversos.
Manifestaron que la formacion deberia . s Evaluacion participativa del
CE—- ) f u f . . Revision critica del np P
FFDC6 incluir el analisis critico del curriculo curriculo curriculo desde la
institucional. interculturalidad.
Se planted la necesidad de programas . . Institucionalizacion de
CE— Formacion continua .
permanentes y no solo de talleres . L. procesos formativos estables
FFDC7 . sistematica .
aislados. y progresivos.
C Propusieron  que la  institucion . Retroalimentacion horizontal
E— ) L Acompafnamiento o
FFDCS8 implementara acompaniamiento entre pedagogico entre pares basada en observacion y
pares sobre practicas interculturales. coplanificacion.
CE— Sugirieron articular la formacion con Formacion basada en
FFDC9 experiencias  reales del contexto Aprendizaje situado problematicas reales del
escolar. entorno.
CE— Consideraron relevante invitar a Incorporacion de
expertos  externos en  educacion Experticia externa especialistas para fortalecer
FFDC10

intercultural.

el proceso formativo.

Fuente: autoria propia

La Fase 3 permiti6 comprender como la comunidad educativa concibi6 la formacion

docente continua como un eje estratégico para fortalecer la competencia intercultural en la
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institucion. En coherencia con el enfoque participativo de la TAP, las voces de padres,
acudientes y miembros de la comunidad emergieron como insumos centrales en la
interpretacion colectiva, al situar sus experiencias y expectativas sobre el rol del profesorado
ante la diversidad. Este proceso dialogico posibilitd reconstruir las percepciones sobre las
necesidades formativas del cuerpo docente, al mismo tiempo que reveld tensiones y

consensos respecto a la pertinencia y profundidad de la capacitacion intercultural vigente.

En este sentido, los participantes distinguieron entre la formacién docente actual,
percibida como fragmentada, puntual y centrada en lineamientos administrativos, y la
formacion deseada, caracterizada por procesos continuos, contextualizados y orientados a la
comprension de las realidades culturales y lingiiisticas del estudiantado. Esta comparacion
evidencié que, mientras la institucion ha ofrecido espacios formativos generales (comunes a
la politica educativa nacional), la comunidad consider6 insuficiente su capacidad para
responder a las demandas especificas de un entorno multicultural como el de la IED

Universal.

El analisis colectivo reveld, ademds, que la comunidad valoré la posibilidad de
incorporar modulos sobre relaciones interculturales, historia de los pueblos indigenas y
afrodescendientes, y nociones basicas de lenguas étnicas como elementos esenciales para
transformar la cultura escolar. Este hallazgo dialogd con marcos tedricos como los de Walsh
(2009) y Garcia y Wei (2014), quienes sostuvieron que la educacion intercultural critica
requiere docentes capaces de cuestionar las narrativas monoculturales y promover practicas
que reconozcan el repertorio lingiiistico diverso del alumnado. Asimismo, los participantes
consideraron que la formacion debia incluir estrategias de mediacion cultural para prevenir
conflictos, promover el respeto mutuo y fortalecer la convivencia escolar en un entorno

caracterizado por movilidades sociales, migracion e hibridacion cultural.

Desde la perspectiva metodoldgica propia de la IAP, esta fase permitio identificar
como los actores comunitarios se convirtieron en coinvestigadores al sefialar necesidades
formativas que surgian de la vida escolar cotidiana y no exclusivamente de diagndsticos
institucionales previos. A través del didlogo, se construyd una comprension critica de las
brechas entre las demandas reales del contexto y la preparacion docente existente, lo cual

otorgd legitimidad al saber experiencial de la comunidad. En consecuencia, el analisis
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evidencid que la propuesta formativa debia disefiarse desde la interaccion de saberes situada,

tal como proponen Freire (1997) y Kemmis y McTaggart (2005).

En consonancia, la formacion docente continua debia orientarse hacia un enfoque
intercultural, multilingiie y critico, coherente con el propdsito general de la tesis: avanzar
hacia un curriculo que reconozca la diversidad como eje estructurante y no como un afiadido
periférico. Esta fase, por tanto, consolid6 la idea de que el fortalecimiento de la competencia
intercultural depende tanto de los ajustes curriculares como del desarrollo profesional

sostenido del profesorado como agentes transformadores de la cultura escolar.
Fase 4: Grupo Focal 3 Comunidad Educativa. Fase: Curriculo Ideal (GF3 — FCI-IEDU)

La Fase 4 se orient6 a explorar las aspiraciones de la comunidad educativa en torno
a un curriculo que integrara de manera auténtica los principios del multiculturalismo y del
multilingliismo. En coherencia con la metodologia de Investigacion-Accion Participativa
(IAP), esta etapa buscO propiciar un ejercicio creativo y proyectivo, en el cual padres,
acudientes y miembros de la comunidad imaginaron alternativas curriculares que

respondieran a las realidades socioculturales de la IED Universal.

Mas que identificar necesidades o evaluar practicas, esta fase estimul6 la construccion
conjunta de posibilidades transformadoras, permitiendo que los participantes se posicionaran
como codisefiadores del curriculo. La pregunta guia: ;Como se imaginan un curriculo
educativo con enfoque multicultural y multilinglie? Abrié un espacio reflexivo que permitio
identificar elementos centrales para un modelo curricular mas inclusivo, participativo y
sensible a la diversidad lingiiistica y cultural del contexto local (Tabla 48).

Tabla 48

Respuesta de un participante clave del Grupo Focal: Comunidad Educativa. Fase: Curriculo ldeal (GF3 —
FCLIEDU)

- Respuesta literal del participante i e Categoria
Codigo pu ! parficip Percepcion inicial gorl
clave emergente
“Seria  bueno que los nifios _
. Valora el aprendizaje e,
aprendieran  palabras de las lineiifstico basico v la Revitalizacion
GF3-FCI-1  culturas indigenas, asi como las & -, Y cultural y lingiiistica
; preservacion cultural desde L7
costumbres que tienen, para que no comunitaria
. ) " edades tempranas.
se pierdan esas tradiciones.
“Me imagino un curriculo donde se Reconoce la necesidad de Ampliacion del
GF3-FCI-2  enserie espariol e inglés y también ampliar la oferta lingiiistica  repertorio
se puedan conocer las lenguas escolar hacia lenguas multilingiie escolar
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propias del pais, aunque sea en lo
basico.”

originarias.

“Deberia haber materias donde los

nifios compartan historias de sus Propone integrar contenidos Curriculo
GF3-FCI-3  familias y aprendan de otras interculturales basados en experiencial e
culturas que hay en el barrio y en la  experiencias comunitarias.  identitario
ciudad.”
“Un  curriculo ideal tendria
proyectos donde los estudiantes Sugiere un enfoque Enfoque
GF3-FCI-4  investiguen sobre los pueblos investigativoy expresivo investigativo
indigenas y afro y presenten sus multilingiie. intercultural
trabajos en varias lenguas.”
“Todo esto deberia ir acompaniado Reconoce el rol del docente
de formacion para los profesores, como mediador clavey la Profesionalizacion
GF3-FCI-5 . ‘ . . .
porque si no saben de estas culturas, necesidad de formacion docente intercultural
es dificil ensenarlas.” especializada.
“Me gustaria que la escuela e . . . .y
& ) . Visibiliza la importancia Articulacion
trabajara con las comunidades N .
GF3-FCI-6 . : del aprendizaje situado y la  escuela—comunidad
indigenas de la ciudad para . . N X
" vinculacion comunitaria. intercultural

aprender directamente de ellas.

Fuente: autoria propia

En esta fase, las voces de la comunidad educativa mostraron que los participantes
habian construido una vision compartida sobre la necesidad de transformar el curriculo hacia
un modelo mas coherente con la realidad cultural y lingiiistica del territorio. De manera
comparativa, todas las respuestas coincidieron en que el curriculo vigente no lograba reflejar
la pluralidad identitaria de Barranquilla y su area de influencia, mientras que la propuesta
ideal debia incorporar contenidos, metodologias y lenguas que fortalecieran la pertenencia
cultural y el reconocimiento del otro. Esta convergencia evidencié un nivel de conciencia
colectiva que emergio de los procesos dialdgicos propios de la IAP, donde las experiencias

locales funcionaron como insumo para reimaginar la escuela desde abajo.

Los participantes también habian manifestado que un curriculo multicultural y
multilinglie debia transformar la estructura pedagogica para integrar practicas comunitarias,
lenguas nativas y saberes ancestrales de forma transversal. Esta postura se alined con los
planteamientos de Walsh (2009) sobre la interculturalidad critica, en la que la escuela deja
de reproducir un orden monocultural para convertirse en un espacio de reconstruccion
epistemologica. El énfasis en el Wayuunaiki, en expresiones léxicas del habla costefia y en
las practicas culturales familiares sugiri6 que la comunidad reconocia la existencia de un
capital lingiiistico latente, coherente con la nocién de repertorios lingiiisticos planteada por

Garciay Wei (2014).
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Desde la mirada del investigador, esta fase confirmd que los actores comunitarios
estaban dispuestos a participar en un proceso de codisefio curricular, lo cual coincidié con
los principios de la IAP que privilegian la creacion colectiva, la horizontalidad y la
transformacion situada. Las propuestas expresadas por los participantes mostraron una alta
correspondencia con el propdsito especifico de la tesis, en tanto revelaron cémo la
comprension del contexto sociocultural influia en los procesos de ensefianza-aprendizaje y
en la necesidad de un curriculo que respondiera a estas dinamicas. En conjunto, las voces de
la comunidad evidenciaron una visidon madura, critica y proyectiva sobre la educacion
multicultural, reafirmando que el cambio curricular era necesario, fue posible y deseado por

los actores escolares.

A continuacion, un analisis integrado de los tres grupos focales (estudiantes,
docentes/directivos y comunidad educativa) permitié consolidar una vision holistica del
ecosistema sociocultural y lingiiistico que caracterizaba a la IED Universal y su territorio de
influencia. Esta sintesis emergido de la aplicacion sistematica de la metodologia de
Investigacion-Accion Participativa (IAP). La convergencia de voces posibilitd estructurar
una lectura articulada de las fases del proceso, evidenciando tensiones, coincidencias y
potencialidades compartidas que fundamentaron la formulacion de un curriculo

verdaderamente multicultural y multilingiie (Tabla 49).
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Tabla 49

Andlisis integrado de los tres grupos focales (estudiantes, docentes/directivos y comunidad educativa)

Fase del proceso

Propésito de la fase

Percepciones de los participantes (sintesis
comparativa)

Categorias emergentes comunes

1. Reconocimiento del
contexto

Explorar percepciones sobre
diversidad cultural y
lingiiistica en sus entornos.

GF1: Los estudiantes identificaron expresiones familiares,
léxicas y culturales, pero reconocieron desconocimiento
formal sobre lenguas nativas.

GF2: Los docentes percibieron una diversidad creciente
en el estudiantado, pero sefalaron que el curriculo no la
refleja.

GF3: La comunidad describi6 un estudiantado
heterogéneo, con influencias migratorias y ancestrales
poco atendidas por la escuela.

- Reconocimiento simbdlico y afectivo
de las lenguas nativas.

- Brecha escuela—hogar.

- Curriculo oculto monocultural.

2. Intercambio de
saberes / Practica
Pedagégica y
Curriculo

Valorar saberes culturales
presentes y evaluar como el
curriculo los incorpora o
excluye.

GF1: Los estudiantes valoraron historias, tradiciones y
Iéxico transmitidos por sus familias.

GF2: Los docentes reconocieron oportunidades de
inclusion, pero resaltaron barreras institucionales y
metodologicas.

GF3: La comunidad destacd que algunos docentes
promueven la diversidad, pero el curriculo sigue siendo
homogéneo y repetitivo.

- Capital lingiiistico latente no
aprovechada.

- Invisibilizacién curricular de la
diversidad.

- Limitaciones pedagogicas para el
enfoque intercultural.

3. Identificacion de
necesidades /
Formacion Docente
Continua

Identificar necesidades de
formacion cultural,
lingiiistica y
metodolégica.Rede

GF1: Los estudiantes manifestaron interés por aprender
lenguas nativas y conocer sus raices.

GF2: Los docentes expresaron carencias en formacion
intercultural y necesidad de capacitacion formal y
acompafiamiento institucional.

GF3: Las familias sugirieron estrategias para fortalecer a
los docentes y pidieron programas permanentes, no

- Necesidad de formacion intercultural
docente.

- Potencial identitario estudiantil.

- Desarticulacion entre actores
educativos.

188



esporadicos.

4. Proyeccion
colectiva / Comunidad
y Participacion

Recoger propuestas de
transformacion curricular y
estrategias articuladoras.

GF1: Los estudiantes propusieron clases vivas con
invitados culturales, ensefianza del wayuunaiki y
actividades comunitarias.

GF2: Los docentes plantearon un curriculo flexible,
contextualizado y co-construido con familias y actores
locales. GF3: La comunidad imaginé un curriculo
multicultural con proyectos, festivales, lenguas nativas y
participacion permanente de sabedores.

- Disefio curricular participativo.

- Apertura a lenguas nativas
(wayuunaiki).

- Articulacion
escuela—familia—territorio.

5. Propuesta
curricular ideal

Construir vision integrada
del curriculo multicultural y
multilingtie.

GF1, GF2 y GF3: Coincidieron en que la escuela debia
integrar: lenguas nativas, saberes rurales y urbanos,
historias comunitarias, practicas culturales, metodologias
activas, participacion comunitaria y reconocimiento
identitario. Hubo consenso en que el curriculo actual no
refleja la realidad sociocultural del territorio.

- Curriculo multicultural y multilingiie
contextualizado. - Educacion situada. -
Modelo pedagégico emancipador y
critico.

Fuente: autoria propia
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Las fases participativas desarrolladas en los Grupos Focales permitieron consolidar
un dialogo abierto y reflexivo entre los actores educativos y la generacion de insumos
significativos para el disefio curricular propuesto. Este proceso hizo visible el capital cultural,
lingtiistico y experiencial de los participantes y fortalecio el sentido de corresponsabilidad
frente a los desafios educativos que plantea la diversidad. La sistematizacion de sus voces y
propuestas constituyo la base estructural para una transformacion educativa genuina, donde
el curriculo emerge como un tejido vivo construido desde el reconocimiento, la participacion
activa y el respeto por la otredad (Freire, 1970; Skliar, 2010). En este sentido, los Grupos
Focales se configuraron como nodos de resistencia pedagogica y social, claves para repensar
la educacion en clave de justicia epistémica, interculturalidad critica y multilingliismo

contextualizado.

Talleres de Diagndstico Colaborativo

Los talleres de diagndstico colaborativo se disefiaron como estrategias pedagogicas
que integran metodologias activas y participativas, adecuadas especialmente para grupos de
estudiantes. Estos espacios propiciaron la exploracion de las vivencias culturales, identitarias
y lingiiisticas mediante dindmicas ludicas, mapas conceptuales, dibujos, lineas de tiempo,
analisis de casos y juegos de roles. Cada taller fue estructurado en tres momentos: a)
Exploracion de saberes previos y reconocimiento cultural; b) problematizacion guiada sobre
las lenguas y las practicas escolares actuales; y c¢) proyeccion creativa de un curriculo ideal

desde la mirada estudiantil.

El uso de estos talleres respondié a la necesidad de generar un ambiente seguro,
motivador y comprensible para nifias, nifios y adolescentes, especialmente en escenarios con
alta diversidad lingiiistica y cultural, tal como lo evidenci6 Santana Mero et al. (2025) en
estudios con Educacion Inicial. Asimismo, permitieron observar patrones de interaccion,
modos de expresion, apropiacion simbolica de los lenguajes y niveles de conciencia

intercultural.

En coherencia con la perspectiva metodologica de la Investigacion Accion
Participativa (IAP) y su énfasis en la co-construccion del conocimiento desde los saberes

situados de los actores sociales, los talleres de diagnostico colaborativo se conformaron de
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manera intencionada con el proposito de garantizar la representatividad, la diversidad de
voces y la participacion horizontal en ambos contextos institucionales: la IED Universal y la
Escuela de Policia Antonio Narifio. De esta manera en la IED Universal (Barranquilla) se
organizaron tres talleres de diagndstico colaborativo, cada uno con un enfoque diferenciado

segun los actores educativos involucrados:

Taller 1: Conformado por estudiantes de basica primaria (grados 3.° a 5.°), incluye
nifios y nifias de origen local, migrantes (principalmente venezolanos) y de otras regiones
del pais. Se priorizé un nimero reducido de participantes (entre 8 y 10) para garantizar una
dindmica dialdgica y adaptada a su nivel de comprension. En tanto, el Taller 2: Integrado por
estudiantes de secundaria y media, seleccionados con base en su interés por tematicas

culturales, lingiiisticas o identitarias.

Este grupo permitido recoger apreciaciones mas complejas sobre la lengua, la
identidad y la diversidad desde sus trayectorias escolares. El Taller 3 estuvo compuesto por
docentes, directivos docentes y padres de familia, quienes compartieron sus percepciones
sobre las practicas escolares, las dinamicas lingliisticas y los vinculos culturales que
configuran el entorno educativo. Este taller facilitdé el cruce intergeneracional y la
identificacion de tensiones o potencialidades para el disefo curricular. En total, participaron
aproximadamente 30 personas en los talleres de esta institucion, distribuidas equitativamente

entre los grupos focales representativos (Tabla 50).

Tabla 50
Conformacion de los talleres de diagnostico colaborativo de las dos poblaciones participantes
Instltuc-mn Taller Actores Participantes Cant.ldad Proposito Especifico
Educativa Aproximada
Estudiantes de Transicion Identificar percepciones
Taller L. L o
1 y Basica Primaria (3.° a 8§—-10 tempranas sobre lengua materna,
5.9 migracion y diversidad cultural.
. . Profundizar en valoraciones
IED Universal Taller  Estudiantes de ;ecundarla 10 sobre multilingliismo, identidad
2 y media L
y experiencias escolares.
Taller Docentes, directivos y EX plorar pract1'cas“ P e.d agogieas,
- 10 vinculos lingiiisticos e
3 padres de familia . o Lo
imaginarios sobre la diversidad.
Reflexionar sobre el rol del
Escuela de Taller  Aspirantes en formacion 10 lenguaje en la mediacion
Policia Antonio 1 técnico-profesional cultural y la comunicacion
Nariifio social.
Taller Docentes formadores y 10 Identificar retos y oportunidades
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2

personal administrativo de
formacién humanistica

de la interculturalidad en la
formacioén policial.

Fuente: autoria propia

A continuacion, el primer taller diagnostico colaborativo (Tabla 51), el cual tiene

como propdsito explorar las percepciones, imaginarios y experiencias escolares de los

estudiantes de basica primaria de la IED Universal en torno a la lengua, la cultura y la

diversidad. La metodologia se fundamento6 en el juego, el arte y el relato como formas de

expresion propias de la infancia, de modo que los participantes pudieran comunicar, de

manera espontanea y significativa, sus vinculos con el entorno educativo y sociocultural. Las

actividades buscaron favorecer el reconocimiento del otro, la construccion de identidad y la

valoracion de las lenguas en contacto en sus contextos escolares y familiares.

Tabla 51

Fase Diagnostica: Taller de Diagnostico Colaborativo 1 (TDC - BP) para estudiantes de Basica Primaria.

Dimension /
Categoria

Actividad diagnostica

Intencion pedagogica

Curriculo educativo

“La mochila de saberes” — Dibujo
libre de los saberes que llevarian en
su mochila si fueran a una nueva
escuela.

Explorar las ideas que tienen los nifios y
nifias sobre lo que aprenden, lo que
valoran y lo que consideran util.

Multilingiiismo /

“El idioma de mi familia” — Juego
con tarjetas donde se reconocen

Indagar sobre la presencia de otras
lenguas en su vida cotidiana o el interés

Plurilingiiismo palabras que usan en casa, en la por otras formas de comunicacion.
escuela o en otros lugares.
“Mi historia favorita” — Relato de una  Identificar elementos culturales que
Culturay S L o
. tradicion, costumbre o  historia forman parte del entorno familiar y
culturalidad o . L
familiar contada por los estudiantes. comunitario.
“El arbol de los amigos” — Dibujo y Estimular el reconocimiento de Ia
Educacion conversacion sobre sus compaiieros y  diversidad como valor en las relaciones
multicultural lo que les gusta de ellos, resaltan sus escolares.

diferencias.

Diversidad cultural /
multiculturalidad

“Figuras del mundo” — Juego con
fichas ilustradas de distintas culturas.
Escogen las que mas les gustan y
explican por qué.

Promover el acercamiento afectivo a
expresiones culturales diversas.

Cierre reflexivo del
grupo focal

“El regalo que me llevo™: cada nifio o
nifia dibujara o escribira un elemento
que aprendio o le gusto del taller.

Consolidar lo vivido, motivar la
reflexion sobre el valor de la diversidad
y generar insumos para el analisis
interpretativo posterior.

Fuente: elaboracion de la autora.
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Fundamentos y estructura de los talleres de diagndstico colaborativo

Los talleres de diagndstico colaborativo se basaron en el enfoque de la Investigacion-
Accion Participativa (IAP), el cual valoré la voz de todos los actores involucrados en el
proceso educativo. Segun Fals (1987), este tipo de estrategias permitio “superar la distancia
entre el investigador y la comunidad” e hizo de los participantes sujetos activos en la
construccion del conocimiento. En este sentido, la caracteristica clave fue la horizontalidad
en la relacion entre investigadores y participantes. Esto representd, para la investigacion, un
instrumento propicio, debido a que los actores educativos que reflexionaron sobre su propia

realidad aportaron sentidos desde sus vivencias.

Cada taller fue adaptable al tipo de actor participante (estudiantes, docentes, familias,
directivos), a su nivel educativo (bésica primaria, secundaria/media, técnico profesional) y
a la institucion educativa especifica. Este principio se articuld con la pedagogia critica y el
disefio curricular intercultural, que plantean que toda estrategia debe responder a las
caracteristicas socioculturales de los contextos (UNESCO, 2017; ONIC, 2022).
Especialmente en los talleres con estudiantes de bésica primaria, se integraron estrategias
como el dibujo libre, los juegos con palabras, las metaforas y el relato, que permitieron
explorar percepciones sobre identidad cultural, lengua y escuela. Al respecto, Hernandez et
al. (2014) plantearon que el uso de medios expresivos en el diagnostico cualitativo favorece
una exploraciéon mas rica y menos condicionada, especialmente en infancias y poblaciones

diversas.

En esta investigacion, la matriz estructurada que organizo los talleres de diagndstico
colaborativo respondi6 a principios pedagogicos, metodoldgicos y epistemoldgicos propios
de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), la pedagogia intercultural critica y el disefio
curricular situado. De los cuatro componentes clave de dicha matriz, el primero correspondio
a la “dimension o categoria”. Este componente organizo el taller segin ejes tematicos o
categorias de analisis previamente definidas, que a su vez se derivaron de las categorias
centrales de la investigacion (curriculo, multiculturalidad y multilingliismo). Tal como lo

esbozaron Herndndez et al. (2014), su inclusidon permitid asegurar la coherencia categorial y
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analitica entre la propuesta diagnostica y los objetivos de la investigacion y favorecié una

lectura sistematica de los datos que emergieron.

Asi también, el segundo factor fundamental fue la “actividad diagnostica” (Fals,
1987), en la que se presentd la descripcion clara y especifica de la estrategia utilizada
(dinamica, juego, ejercicio expresivo, lluvia de ideas, etc.), disefiada en correspondencia con
el perfil de los participantes (edad, rol, nivel de formacion, contexto cultural). En el tercer
componente, que fue la “intencidon pedagdgica”, se explicitd el proposito profundo de cada
actividad, el para qué pedagdgico que se persiguié mas alla del simple desarrollo del taller.
Este componente permitid evidenciar que las actividades no fueron neutrales: estuvieron
orientadas a reconocer la diversidad lingiiistica y cultural y a promover el didlogo de saberes,
de acuerdo con Freire (1970). La ONIC (2022) promovid practicas pedagodgicas que
valoraran las lenguas y culturas propias como ejes de formacion desde la escuela. Esto
asegurd el sentido pedagogico de cada propuesta diagnodstica, conectandola con los objetivos

de formacion intercultural.

Por ultimo, el espacio determinado como “las anotaciones del
facilitador/investigador” permitio registrar observaciones cualitativas durante el desarrollo
del taller: reacciones, interpretaciones, lenguaje no verbal, interacciones entre los
participantes, silencios significativos, etc. Flick (2014) recomend6 que, en investigaciones
cualitativas, se incorporaran las notas de campo para enriquecer el analisis y reconstruir el
contexto comunicativo. Esto recogi6 datos adicionales no captados por medios directos y
enriquecio la interpretacion posterior desde una perspectiva holistica. A continuacion, se

presentan las matrices de talleres de diagnostico colaborativo (Tabla 52):

Tabla 52
Fase diagnostica: Taller de Diagnostico Colaborativo 1 (TDC - BP) para estudiantes de Basica Primaria y
para estudiantes de Secundaria y Media. (TD - SM).

Anotaciones del
Actividad diagnéstica Intencion pedagégica facilitador /
investigador

Dimension /
Categoria

“La mochila de saberes” — Explorar las ideas que tienen

Dibujo libre de los saberes los nifios y nifias sobre lo que
Curriculo educativo  que llevarian en su mochila aprenden, lo que valoran y lo

si fueran a una nueva que consideran ttil.

escuela.
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Multilingiiismo /
Plurilingiiismo

“El idioma de mi familia” —
Juego con tarjetas donde se
reconocen palabras que usan
en casa, en la escuela o en
otros lugares.

Indagar sobre la presencia de
otras lenguas en su vida
cotidiana o el interés por otras
formas de comunicacion.

Culturay
culturalidad

“Mi historia favorita”
Relato de wuna tradicion,
costumbre o historia familiar
contada por los estudiantes.

Identificar elementos culturales
que forman parte del entorno
familiar y comunitario.

Educacion
multicultural

“El arbol de los amigos” —
Dibujo y conversacion sobre
sus compaiieros y lo que les
gusta de ellos resaltan sus
diferencias.

Estimular el reconocimiento de
la diversidad como valor en las
relaciones escolares.

Diversidad cultural
/ multiculturalidad

“Figuras del mundo”
Juego con fichas ilustradas
de distintas culturas.
Escogen las que mas les
gustan y explican por qué.

acercamiento
expresiones

Promover el
afectivo a
culturales diversas.

Cierre reflexivo del
grupo focal

“El regalo que me llevo™:
cada nifio o nifia dibujara o
escribira un elemento que
aprendi6 o le gust6 del
taller.

Consolidar lo vivido, motivar
la reflexion sobre el valor de la
diversidad y generar insumos
para el analisis interpretativo
posterior.

Fuente: elaboracion de la autora.

Este primer taller diagnodstico colaborativo tuvo como proposito explorar las
percepciones, imaginarios y experiencias escolares de los estudiantes de basica primaria de
la IED Universal en torno a la lengua, la cultura y la diversidad. La metodologia se
fundamento en el juego, el arte y el relato como formas de expresion propias de la infancia,
de modo que los participantes pudieron comunicar, de manera espontanea y significativa,
sus vinculos con el entorno educativo y sociocultural. Las actividades buscaron favorecer el
reconocimiento del otro, la construccion de identidad y la valoracion de las lenguas en

contacto en sus contextos escolares y familiares.

En cuanto al segundo taller colaborativo (Tabla 53), este estuvo dirigido a estudiantes
de los niveles de secundaria y media de la IED Universal. Su propdsito central fue generar
un espacio dialdgico que posibilitara la identificacion participativa de elementos culturales,
lingiiisticos y pedagogicos que atravesaron su cotidianidad educativa. Desde un enfoque
sociocritico y participativo, se propicio el reconocimiento del valor de la diversidad cultural
y la potencialidad del multilingiiismo como fundamentos para la construccion de un curriculo

contextualizado y pertinente.
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Tabla 53

Fase diagnostica: Taller de Diagnostico Colaborativo 2 (TDC - TPE) para estudiantes en formacion

policial.

Dimension /

Actividad diagndstica

Intencién pedagégica

Anotaciones
del facilitador

Categoria / investigador
“Mi escuela sofiada” Mural Identificar  percepciones
colectivo donde los estudiantes sobre los contenidos y

Curriculo dibujan y escriben cémo seria su formas de ensefianza que

educativo escuela ideal en términos de los estudiantes consideran

lenguas, culturas y saberes.

pertinentes
formacion.

para su

Multilingiiismo /

“Las lenguas que me rodean” —
Cartografia lingiiistica donde los

Reconocer la diversidad
lingiiistica en sus entornos

e . participantes ubican en un mapa las  escolares, familiares y
Plurilingiiismo o
lenguas que conocen, han comunitarios.
escuchado o les gustaria aprender.
“Raices y alas” — Dinamica de Explorar como los
Cultura reflexion sobre sus origenes y estudiantes perciben sus
ay tradiciones, contrastadas con las raices culturales y como se
culturalidad . . . .
influencias culturales actuales. relacionan con expresiones
culturales distintas.
“Circulo de voces” — Espacio de Indagar sobre las
didlogo abierto guiado por experiencias de los
Educacion preguntas  detonadoras  sobre estudiantes en contextos
multicultural convivencia, respeto y culturales diversos y su

reconocimiento del otro.

valoracion del respeto a la
diferencia.

Diversidad cultural
/ multiculturalidad

“Somos un mosaico” — Actividad
con tarjetas ilustradas de simbolos
culturales diversos (ropa, comida,
musica, religiones, etc.). Los
estudiantes las agrupan seguin sus
afinidades y reflexionan sobre lo
aprendido.

Promover la comprension
de la diversidad cultural
como una riqueza que

compone la identidad
colectiva  del  plantel
educativo.

Cierre reflexivo del
grupo focal

retroalimentacion
colectiva  titulado “Lo  que
descubrimos hoy”, donde cada
estudiante podra compartir una
palabra, frase o imagen que resuma
su experiencia durante el encuentro.

Ejercicio de

Resignificar lo trabajado,
fortalecer el sentido de
pertenencia y valorar las
voces  juveniles como
insumo legitimo en la
transformacion curricular.

Fuente: elaboracion de la autora.

Las actividades fueron disefiadas a partir de las categorias conceptuales de la
investigacion, procuraron una mediacion ludico-reflexiva que permitiera a los estudiantes
expresar libremente sus percepciones, saberes y sentires frente a la experiencia escolar. En
consonancia con lo que aqui se ha establecido, el tercer taller esta disefiado para estudiantes
con formacion técnica profesional de la Escuela de Policia, quienes se encuentran en un

proceso formativo orientado al servicio ciudadano, la ética publica y el reconocimiento del
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contexto social colombiano (Tabla 54). De esta institucion se contd con la participacion de

alrededor de 8 personas en total, lo cual garantizé un proceso de deliberacion pertinente con

el perfil de formacion técnica y profesional de los actores involucrados.

Tabla 54

Fase diagnostica: Taller de Diagnostico Colaborativo 3 (TDC-DDP) para estudiantes de directivos y
docentes de ambos establecimientos educativos participantes.

Dimensién /
Categoria

Pregunta orientadora

Intencion analitica

Anotaciones del
facilitador /
investigador

Curriculo educativo

(Qué saberes, experiencias y
valores crees que deberia
enseflar una instituciéon que
forma servidores publicos
para comunidades diversas?

Explorar  expectativas y
percepciones sobre un
curriculo pertinente a las
realidades multiculturales y
plurilingiies.

Multilingiiismo

(Has tenido contacto o interés
por otras lenguas (nativas,
extranjeras O comunitarias)
en tu vida o en tu formacion?
(,Como crees que esto influye
en tu labor como futuro
servidor publico?

Identificar la sensibilidad hacia
el uso de otras lenguas (como
el wayuunaiki, inglés, creole,
entre otras) en la relaciéon con
comunidades.

Culturay
culturalidad

(Qué aspectos culturales de
tu entorno te definen como
persona?

(Qué has aprendido en la
institucion policial?

Analizar el didlogo entre la
cultura de origen y la cultura
institucional en la formacion
identitaria.

Educacion
multicultural

(Qué importancia tiene para
ti conocer las costumbres,
lenguas y valores de las
comunidades que atiendes o
atenderas?

Indagar la disposicion hacia
una formacion con enfoque
intercultural.

Diversidad cultural
/ multiculturalidad

(Como crees que la
diversidad cultural del Caribe
colombiano se refleja en tu
proceso de formacion y en tu
futura practica profesional?

Comprender el alcance del
reconocimiento de la
diversidad como factor
formativo y profesional.

Cierre reflexivo del
grupo focal

Si tuvieras que proponer un
nuevo espacio en tu curriculo
formativo para incluir saberes
de las comunidades, ;qué
incluirias y por qué?

Invitar a la construccion de
propuestas que integren lo
aprendido en el taller.

Fuente: elaboracion de la autora.

Dado su nivel de madurez y proyeccion profesional, en este taller se plante6 un
espacio de reflexion critica sobre las practicas pedagogicas vividas, las experiencias
culturales, el lugar de las lenguas en su formacion y su percepcion sobre la construccion de

ciudadania intercultural. La metodologia combind el andlisis de casos, el didlogo
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argumentado y la exploracion narrativa. En coherencia con los principios metodolégicos de
la Investigacion Accion Participativa (IAP), el desarrollo de talleres colaborativos (Tabla
19) represent6 una estrategia fundamental para promover la construccion colectiva del
conocimiento desde las experiencias, saberes y percepciones de los actores educativos. Como
lo sefalé Borda (2022), la TAP privilegié la participacién activa y reflexiva de las
comunidades involucradas, al permitir que el proceso investigativo emergiera de los sujetos

y no Unicamente sobre ellos.

Por otro lado, en la Escucla de Policia Antonio Narifio (Formaciéon Técnico-
Profesional), los talleres se desarrollaron con un enfoque adaptado a la formacion policial y
a su horizonte pedagdgico. Se conformaron dos talleres principales: el Taller 1, integrado
por aspirantes en formacion técnico profesional, quienes analizaron el papel de las lenguas
(espafiol, inglés y wayuunaiki) en la interaccion comunitaria, el ejercicio de la autoridad y la
mediacion intercultural, particularmente en contextos diversos del Caribe colombiano (Tabla
55); y el Taller 2, en el que participaron docentes formadores, personal administrativo y
representantes del area de formacion humanistica, lo cual permiti6 establecer un didlogo
entre el curriculo oficial, las politicas lingliisticas y la necesidad de incorporar un enfoque

intercultural mas sélido en la formacion policial (Tabla 56).

Tabla 55
Fase Diagnostica: Talleres de Diagnostico Colaborativo en ESANA dirvigidos a estudiantes (GF— TP)

Intencion pedagoégica de los TDC en ESANA

Dimension / Actividad diagnéstica aplicada

Categoria
Conversatorio  inicial ~ sobre Identificar la presencia y valoracion de la lengua
Diversidad lenguas presentes en la vida de wayuunaiki y otras expresiones culturales en la
lingiiistica los estudiantes (espafiol, formacion policial y reconocer como los estudiantes
wayuunaiki, otras variantes). construyen pertenencia desde su lengua materna.
Dindmica de relatos personales y Promover la reflexion sobre la importancia del
Identidad familiares sobre costumbres y origen cultural en la construccion de identidad y
cultural tradiciones propias de sus sentido de pertenencia articula el bagaje cultural con
comunidades. el proceso formativo de la ESANA.

Lengua como
recurso
pedagdgico

Identificacién y recopilacion de
vocablos basicos en wayuunaiki
compartidos por estudiantes
nativos.

Valorar la lengua indigena como un recurso
pedagodgico y comunicativo que enriquece la
formacion, legitima saberes locales y fomenta la
interculturalidad practica en el aula.

Fuente: autoria propia

198



Tabla 56
Fase Diagnostica: Talleres de Diagnéstico Colaborativo en ESANA dirigidos a Docentes y Area
Humanistica (GF— DTP)

Dimension / Actividad diagnostica aplicada Intencién pedagégica del taller
Categoria

Debate guiado sobre lineamientos Reflexionar sobre los vacios existentes en el
de formacion policial y su curriculo respecto al reconocimiento de lenguas
articulacion con politicas de y culturas originarias y explorar posibilidades de
educacion intercultural y bilinglie.  inclusion desde la formacién humanistica.

Ejercicio de cocreacion de un Mostrar la aplicabilidad de la lengua indigena en

Curriculo oficial
y normatividad

Lenguay glosario basico en wayuunaiki la formacién policial y fortalecer la idea de que
comunicacion para contextos institucionales el bilingliismo intercultural contribuye a la
intercultural (saludo, respeto, convivencia). comunicacion efectiva en escenarios

comunitarios.
Discusion en grupos sobre el rol Potenciar la conciencia institucional sobre la

Identidad de la ESANA como institucion responsabilidad de formar patrulleros capaces de
institucional que forma policias en un contexto interactuar respetuosamente y asertivamente con

culturalmente diverso. comunidades afrodescendientes e indigenas.

Fuente: autoria propia
Mapeo Pedagégico Investigativo

Después de la presentacion detallada del informe diagnostico sobre percepciones,
usos y nivel de conocimiento de vocablos nativos, se hizo necesaria la realizacion de un
mapeo pedagogico e investigativo. Este se entendid como una estrategia investigativa y
participativa que permitid identificar, describir y sistematizar practicas, actores y recursos
presentes en un contexto educativo determinado (Vasilachis, 2009). Desde una perspectiva
cualitativa, el mapeo registré las actividades y busco visibilizar dindmicas culturales,
pedagogicas y sociales. Muchas veces estas actividades no estuvieron formalizadas en el
curriculo; sin embargo, poseyeron un alto valor en los procesos de ensefianza-aprendizaje y

en la construccion de identidad.

Mapeo y andlisis de practicas pedagogicas interculturales existentes en la IED

Universal
En la investigacion desarrollada, su relevancia radicd en que posibilité reconocer
tanto las practicas explicitas como aquellas que formaban parte del curriculo oculto, otorgar
insumos para comprender como se articulaba (o se omitia) la diversidad cultural y lingliistica
en el quehacer escolar (Rockwell, 2009). En este sentido, el mapeo pedagdgico constituyd
un insumo fundamental para el disefio de propuestas educativas interculturales, pues

document¢ el capital cultural y lingiiistico existente y lo proyectd como base para nuevas
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estrategias pedagogicas. En el marco de la investigacion desarrollada en la IED Universal y
en ESANA (Escuela de Policia Antonio Narifio), el mapeo de practicas pedagogicas

interculturales adquirié un valor central.

El mapeo pedagodgico en el proyecto permitio el reconocimiento de las acciones
educativas que, de manera explicita o implicita, promovieron el uso de vocablos nativos y el
fortalecimiento de la identidad lingiiistica. Este proceso hizo posible identificar tanto las
iniciativas que ya aportaban a la revitalizacion cultural como aquellas limitaciones que
reducian la presencia de la diversidad en el aula. De este modo, el mapeo fue visto como una
herramienta estratégica que registrd lo existente, orient6 la toma de decisiones pedagogicas
para proyectar un curriculo mas inclusivo y contextualizado, en coherencia con los propositos

de la interculturalidad lingiiistica planteados en el proyecto.

Desde la literatura especializada, se advirtio que la diversidad cultural y lingiiistica,
cuando no se integraba de forma sistematica en el curriculo, corria el riesgo de quedar
reducida a expresiones folcloricas o meramente simbdlicas (Walsh, 2009; Apple, 1995).
Investigaciones sobre pedagogias culturalmente sostenedoras plantearon que era necesario
sostenerlas y expandirlas como parte constitutiva del aprendizaje escolar (Paris y Alim,
2014). Asimismo, teorias como el “continuum de biliteracidad” (Hornberger, 2006) y el
translanguaging (Garcia y Wei, 2014) destacaron la importancia de habilitar espacios para
que los repertorios lingliisticos de los estudiantes circularan de forma legitima y dindmica en

el aula.

En esta misma linea, Cummins (2000) sefald que validar los repertorios vernaculos
en tareas académicas fomentaba el empoderamiento estudiantil y facilitaba la transferencia
entre lenguas, lo que potencié tanto la identidad lingiiistica como los logros académicos. Los
hallazgos, en este sentido, adquirieron un valor significativo por si mismos: revelaron la
existencia de un capital lingiiistico y cultural latente en la comunidad educativa, asi como
una disposicion afectiva y social hacia su reconocimiento. No obstante, también mostraron
una marcada brecha entre la escuela y el hogar, pues mientras las familias reportaron un uso

cotidiano de glosas y vocablos nativos, los estudiantes percibieron que “en la escuela no se

hablaba asi”.
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Esta situacion evidencio que los repertorios familiares no transitaban hacia el espacio
escolar, lo que limit6 la posibilidad de consolidar un aprendizaje intercultural de mayor
alcance. Ademas, los docentes manifestaron disposicion para formarse en estos temas, pero
carecieron de lineamientos, recursos y tiempo pedagdgico que les permitieran integrar de
manera planificada las lenguas y saberes locales al curriculo. Frente a ello, los investigadores
sostuvimos una postura critica: la IED Universal partié de un conjunto de practicas y saberes
que, aunque dispersos, constituyeron una base valiosa para el disefio de una estrategia

pedagdgica intercultural.

Sin embargo, mientras estas practicas permanecieron en el nivel de actividades
puntuales y conmemorativas, el curriculo siguié un modelo monocultural que invisibilizo la
riqueza lingiiistica y cultural de la region (Banks, 2015). La tarea urgente fue transitar del
evento aislado al fendmeno curricular, lo cual implico disehar secuencias didacticas
transversales que integraran vocablos nativos en diferentes areas, establecer criterios de
evaluacion formativa que valoraran su uso contextual y fomentar experiencias de codocencia
con sabedores y familias. En suma, los hallazgos confirmaron la pertinencia de la diversidad
cultural en la escuela, pero también sefialaron la necesidad de institucionalizarla como un
saber escolar exigente que fortaleciera la identidad, la motivacién y el aprendizaje académico

de los estudiantes.

Mapeo y analisis de practicas pedagogicas interculturales existentes ESANA
En consonancia con el mapeo realizado en la Escuela de Policia Antonio Narifio
(ESANA), se evidencid que la institucion implementd practicas pedagdgicas vinculadas con
la formacién técnico-profesional, donde el enfoque disciplinario y el horizonte policial
orientaron las dinamicas académicas. Estas practicas, aunque pertinentes en su contexto, se
centraron principalmente en el cumplimiento del curriculo oficial y en el fortalecimiento de
competencias operativas, lo que limitdé el abordaje explicito de la diversidad cultural y

lingtiistica presente en los territorios donde los futuros policias ejercerian sus funciones.

Dentro de estas dinamicas, se destaco el desarrollo de talleres con aspirantes en
formacion técnico-profesional, quienes analizaron el papel de las lenguas (espafiol, inglés y
wayuunaiki) en la interaccion comunitaria, el ejercicio de la autoridad y la mediacion

intercultural, particularmente en escenarios propios del Caribe colombiano. Asimismo,
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docentes formadores, personal administrativo y representantes del area de formacion
humanistica participaron en un segundo taller, lo que permiti6 establecer un didlogo entre el
curriculo oficial, las politicas lingiiisticas y la necesidad de incorporar un enfoque

intercultural mas so6lido en la formacion policial.

Desde la perspectiva investigativa, el hallazgo principal radic6 en que la ESANA
reconocid la importancia de la diversidad lingiiistica para el ejercicio de la labor policial,
pero no la sistematizé como componente pedagdgico transversal. Este vacio confirm¢é la
tension entre la vision normativa-institucional y las demandas del contexto multicultural y
multilingtie, lo que coincididé con lo planteado por Walsh (2009) en torno a la
interculturalidad declarativa. No obstante, la disposicion expresada por los actores
institucionales para integrar estas reflexiones en la formacion policial abrid la posibilidad de
resignificar la enseflanza hacia un modelo de ciudadania intercultural, con pertinencia

territorial y mayor impacto comunitario.

En consonancia con el mapeo realizado en la Escuela de Policia Antonio Narifio
(ESANA), se evidencio que la institucion desarrollé un conjunto de practicas pedagogicas
que, aunque valiosas, se implementaron de manera puntual y fragmentada, sin llegar a
consolidarse como un eje transversal de su curriculo técnico profesional. Entre ellas, se
identifico el uso espontdneo de glosas locales y expresiones regionales en clase,
particularmente durante las interacciones informales entre instructores y estudiantes, lo cual
reflejo un reconocimiento implicito de los repertorios lingliisticos propios del Caribe. De
igual forma, se registrd la elaboracion de carteleras culturales alusivas a efemérides
nacionales y conmemoraciones institucionales, que, aunque promovieron la visibilizacion

de la diversidad, se caracterizaron por un enfoque mas celebrativo que pedagdgico.

Otra préctica relevante se observo en las narrativas orales compartidas por docentes
y algunos estudiantes sobre experiencias comunitarias en sus territorios de origen, en las que
se hicieron referencias a vocablos, tradiciones y costumbres regionales. Estas narrativas, al
ser llevadas al espacio formativo, permitieron reconocer la diversidad cultural de los
aspirantes, pero no se articularon de manera sistematica con los contenidos de la formaciéon
policial. Adicionalmente, se documentaron iniciativas aisladas de trabajo interdisciplinar

con el area de formacion humanistica, en las que se incluyeron reflexiones sobre el respeto
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a las comunidades étnicas y la necesidad de fortalecer competencias comunicativas en

contextos de diversidad cultural y lingiiistica.

Desde la perspectiva investigativa, estos hallazgos mostraron que la ESANA dispuso
de un capital cultural y lingliistico latente, pero no lo sistematizé como parte de su propuesta
curricular. El reconocimiento de expresiones locales y de narrativas comunitarias se limito
a acciones aisladas, lo que confirm¢é la tension entre el discurso institucional sobre la
importancia de la interculturalidad y su ausencia en la estructura académica formal, en

concordancia con lo planteado por Walsh (2009) sobre la interculturalidad declarativa.

No obstante, la disposicion expresada por docentes formadores, estudiantes y
directivos para participar en procesos de cocreacion abri6 la posibilidad de resignificar estas
practicas hacia un enfoque pedagodgico mas transversal. El analisis también mostré que los
aspirantes reaccionaron positivamente cuando sus repertorios lingiiisticos y culturales fueron
legitimados en el aula, lo que fortaleci6 el orgullo identitario y la motivacion para el
aprendizaje. En este sentido, practicas ludicas y colaborativas como dindmicas grupales,
juegos de rol policial y dramatizaciones de casos comunitarios representaron un potencial
metodologico atin poco aprovechado, que podria haberse convertido en un recurso clave para
la construccion de una estrategia intercultural en la formacién técnica y profesional de los

futuros policias (Tabla 57).

Tabla 57
Mapeo comparativo de practicas pedagogicas interculturales en la IED Universal y la ESANA
o Practl?a§ Caracteristicas TR Potencial para la
Institucion pedagogicas Limitaciones . .
. - observadas interculturalidad
identificadas

Uso esponténeo
de glosas locales
en interacciones

Se manifestd en
conversaciones
informales entre
estudiantes, lo que
favorecio la

No se integré de
manera formal al
curriculo ni a
secuencias didacticas.

Base para el
fortalecimiento de la
identidad lingiiistica y
para la elaboracion de
materiales educativos

cotidianas. apropiacion de propios.
expresiones propias de
IED -y
Universal la region.
ivi ; ey
Se realizaron en Enfoque Posibilidad de
., fechas predominantemente transformar estas
Elaboracion de . . .
carteleras conmemorativas; se celebrativo y practicas en proyectos
resaltaron expresiones  ocasional. pedagogicos de
culturales. .
culturales y caracter transversal.
lingiiisticas locales.
Narrativas orales  Se invitaron Actividades Recurso para
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de padres y
sabedores
comunitarios.

ocasionalmente a
espacios escolares, lo
que permitid
transmitir memoria
cultural y vocablos
nativos.

puntuales y no
sistematizadas.

proyectos de
codocencia e
integracion curricular.

ESANA

Uso espontaneo
de glosas locales
en clase.

Se observaron
interacciones entre
docentes y aspirantes;
reflejaron la riqueza
lingiiistica del Caribe.

No se articuld a
contenidos formales
de la formacion
policial.

Recurso para
fortalecer la
comunicacion
intercultural en
contextos
comunitarios.

Se elaboraron con

Visibilizacion con

Potencial para

Carteleras . L . S
culturales e motivo de efemérides  enfoque mas generar conciencia
informativas y conmemoraciones conmemorativo que intercultural desde la
o institucionales. pedagogico. formacion técnica
institucionales. .
profesional.
Se compartieron No se sistematizaron  Posibilidad de

Narrativas orales

experiencias

ni se incorporaron a

incorporarlas en

comunitarias regionales en las que modulos académicos.  dinamicas de rol,
(docentes y se referencian simulaciones
estudiantes). vocablos y tradiciones policiales y practicas
locales. de campo.
C . Se implementaron en Acciones aisladas y Herramienta didactica
Dinamicas . . L. .
algunos espacios de sin continuidad para trabajar la
grupales y . . S
L7 formacion curricular. mediacion
dramatizaciones L .
humanistica casos de intercultural en la
(Role Play).

diversidad cultural.

formacidn policial.

Fuente: elaboracion de la autora

En consonancia con el mapeo realizado en la IED Universal, fue evidente que la
institucién contd6 con un conjunto de practicas pedagdgicas que, aunque valiosas, se
desarrollaron de manera fragmentada y con un alcance limitado en el tiempo y en el curriculo.
Entre ellas, se destacaron el uso espontaneo de glosas locales en las interacciones cotidianas
de los estudiantes, la elaboracion de carteleras culturales y la incorporacion ocasional de
narrativas orales de padres y sabedores comunitarios. Estas acciones demostraron que existid
una intencion educativa de reconocer la diversidad cultural y lingiiistica, aunque en la

practica se mantuvo un enfoque mas conmemorativo que pedagogico.

Desde la perspectiva investigativa, el hallazgo principal radicoé en que la escuela
dispuso de un capital cultural y lingiiistico latente, pero no lo sistematizdé como parte de su
propuesta curricular. Esto confirm6 la tension entre el reconocimiento simbolico de la
diversidad y su ausencia en las secuencias didacticas, lo cual coincidié con lo sefialado por

Walsh (2009) al referirse a la interculturalidad declarativa. No obstante, la disposicion
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expresada por docentes y familias para participar en procesos de cocreacion abrid la
posibilidad de resignificar estas practicas y proyectarlas hacia un enfoque pedagogico mas

transversal.

El anélisis también mostr6 que los estudiantes reaccionaron positivamente cuando sus
repertorios lingiiisticos fueron legitimados en el aula, lo cual fortaleci6 su orgullo identitario
y motivé el aprendizaje. En este sentido, practicas ludicas como juegos y canciones
tradicionales representaron un potencial didactico atin poco aprovechado, que podria haberse
convertido en un recurso metodoldgico clave para la construcciéon de una estrategia
intercultural. Por tanto, el mapeo documentd lo existente y sefialé el camino para la
consolidacion de un modelo pedagdgico que integrara de manera coherente el patrimonio
lingtiistico afrodescendiente e indigena con la vida escolar, para garantizar pertinencia,

continuidad y sostenibilidad en la practica educativa (Figura 11).

Figura 11
Andlisis a la luz de las categorias, objetivo de investigacion y hallazgos

La interculturalidad ya existe en la
escuela, pero de manera simbdlicay

poco estructurada.
_ SoEEEEE t:‘e El valor simbélico y afectivo de las
interculturalidad practicas constituye una base
en la escuela motivacional para ser resignificadas.
02 01
04 Las iniciativas i ales aislad
Valor de las Potencial del son el punto de partida para articular
précticas 03 proyecto una propuesta curricular.

El reconocimiento de la diversidad
cultural y lingluistica es evidente,
pero requiere pasar de lo simbélico

y fragmentado a una estrategia
curricular sélida y sostenible.

Fuente: autoria propia de autora

Para concluir, la sistematizacion de estas practicas confirma que la interculturalidad
no es ajena al quehacer educativo de la institucion, pero permanece en un nivel inicial y
fragmentado, con un fuerte valor simbdlico, pero sin la continuidad ni la formalizacién
necesarias para incidir de manera sostenida en el aprendizaje. Este hallazgo reafirma la

necesidad de avanzar hacia un disefio pedagogico que integre las experiencias ya existentes
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en un modelo mas coherente y transversal, donde los vocablos nativos y las expresiones
culturales locales se conviertan en recursos legitimos de ensefianza y aprendizaje. En este
sentido, el analisis del mapeo constituye un insumo fundamental para la construccion de la
estrategia pedagdgica intercultural propuesta en el proyecto, la cual buscara transformar
estas iniciativas aisladas en practicas sistematicas que fortalezcan el vinculo identitario de

los estudiantes con su lengua y cultura.

Triangulacion

En la IAP, la triangulacion se concibié como una estrategia metodologica clave para
asegurar la validez, profundidad y confiabilidad del andlisis de la informacion. Desde la
perspectiva de Denzin (2017), pionero en esta técnica, la triangulacién implico “el uso de
multiples métodos, fuentes de datos, investigadores o marcos teéricos para estudiar un mismo
fenomeno”. En el contexto de esta investigacion, fundamentada en la IAP, la triangulacién
trascendio lo técnico y adquirié un caracter dialdgico, ético y epistémico, pues su propdsito
fue construir una comprension mas rica, compleja y situada de las realidades comunicativas,

educativas y culturales en contextos multilingiies y multiculturales.

En coherencia con los objetivos de esta investigacion (orientados a identificar
necesidades comunicativas, interpretar practicas lingliisticas y culturales y generar
constructos teéricos contextualizados), se utilizaron de manera articulada cuatro tipos de
triangulacion: de fuentes, de actores, metodoldgica y temporal. La triangulacién de fuentes
(Tablas 33 y 34) se implementd al analizar y cruzar diversas evidencias: entrevistas
semiestructuradas, grupos focales, observaciones de campo, mapas mentales, bitdcoras de
intervencion y documentos institucionales. Este procedimiento permitid construir categorias
comprensivas que integraron lo narrado, lo observado y lo registrado, tal como recomendaron
Flick (2014) y Guber (2019) para investigaciones que involucraron multiples niveles de

significacion.

Por su parte, la triangulacion de actores resultd especialmente relevante en una IAP,
dado que reconocid la pluralidad de voces en el proceso de construccion de conocimiento.

Esta estrategia permitié confrontar y entrecruzar las perspectivas de docentes, estudiantes,
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lideres comunitarios, sabedores locales y el equipo investigador y garantizar un analisis mas
completo y una interpretacion respetuosa de las distintas cosmovisiones culturales
implicadas. La triangulacion metodologica se logro al combinar diferentes enfoques
analiticos cualitativos, como el analisis temdtico, el andlisis narrativo y el andlisis
hermenéutico. Estos se aplicaron de manera complementaria a los distintos tipos de datos,
permitiendo reconocer patrones, rupturas y tensiones dentro del discurso de los participantes.
El empleo de diversas técnicas amplio las posibilidades interpretativas del fenomeno
investigado (Taylor y Bogdan, 1987), en tanto que las distintas técnicas “no compiten entre

si, se potencian para iluminar dimensiones diversas de una misma realidad”.

La triangulacion fue especialmente importante en una investigacion centrada en un
contexto tan especifico y complejo como el de un curriculo multilingiie y multicultural. La
variedad de perspectivas y fuentes de datos asegurd que se obtuviera una vision mas completa
y precisa de como las lenguas y culturas afectaron los procesos educativos en la region Caribe
de Colombia. Como sefialaron Guba y Lincoln (1994), la calidad de una investigacion

cualitativa dependi6 del compromiso ético y reflexivo del investigador con la diversidad y la

complejidad del mundo social (Tabla 58).

Tabla 58

Triangulacion de fuentes. Instrumento: Matriz de contrastacion de datos provenientes de entrevistas,

talleres, grupos focales y observacion de campo (Mapeo pedagdgico)

Entrevistas Talleres Grupos Mapeo
Categoria (percepcién colaborativo focales Pedagégico Interpretacion
emergente individual) s (discusion  (interaccion (practicas integrada
grupal) Yy consenso) reales)
Docentes Estudiantes Los padresy Seobservdo que  Se confirmé la
reconocieron la  expresaron la en actos necesidad de
importancia de interés por comunidad culturales incorporar un
- rescatar aprender coincidieron  escolares curriculo que
Reconocimient . .
o simbélico y Vocqblos, pero palabras en en que las predonpnaban res1gn1ﬁqu? §1
afectivo de las manlfesta.ror.l Waygunalkl y ler.lg.uas. expresiones valor simbdlico
. desconocimient  asociarlas a originarias folcléricas, pero  de las lenguas
lenguas nativas . . . , .
o de estrategias  expresiones representan  no se incluian nativas en la
para integrarlos.  culturales. un vocablos escuela.
patrimonio étnicos.
identitario.
Brecha Docentes Los Los padres En recreos y Se evidenci6 una
escuela—hogar sefialaron que estudiantes manifestaron  espacios desconexion
en el uso del en casa se reconocieron  preocupaciéo  informales, los entre el habla
repertorio transmiten vocablos n porque la nifios usaban familiar y la
léxico expresiones heredados de  escuela no léxico populary  ensefianza
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locales que no

sus familias,

valida estas

caribefio que no

formal, que

llegan al aula. pero no los expresiones. se retomabaen  acentla la
usaban en clase. brecha
contextos escuela—hogar.
escolares.
Docentes Estudiantes Los padres Las rutinas El curriculo
aceptaron que percibieron la  expresaron escolares se oculto reproduce
. priorizan enseflanza que la centraban en la
Curriculo , R .,
estandares como “ajena”  escuela manuales homogeneizaci6
oculto . . IR o
oficiales sobre asurealidad invisibiliza institucionales n 'y desconoce la
monocultural . - . . .
contenidos cultural. las practicas  sin referencias a  pluralidad
culturales culturales lo local. cultural del
propios. locales. entorno.
Estudiantes Talleres Los padresy Se observo Existe un capital
bilingiies o con  revelaron lideres espontaneament  lingiiistico
Capital expresiones vocablos y comunitarios e el uso de valioso
lingiiistico locales expresiones ofrecieron léxico en desaprovechado
latente no mostraron de gran aportar sus wayuunaiki en que podria
aprovechado  competencias riqueza saberes interacciones de  fortalecer la
no reconocidas.  simbolica. lingiiisticos.  estudiantes de ensefianza
origen wayuu. formal.

Fuente: autoria propia

Tabla 59

Triangulacion de actores. Instrumento: Matriz de contrastacion de datos provenientes de entrevistas,
talleres, grupos focales y observacion de campo

Entrevistas Talleres Grupos Observacion de  Interpretacién
Categoria (percepcién colaborativos focales campo integrada
emergente individual) (discusion (interaccion y (practicas
grupal) consenso) reales)
Docentes Surgieron Directivos Se observd que La falta de
seflalaron propuestas de  reconocieron los recursos preparacion y
carencias en capacitacion que los planes  didacticos en el recursos limita
Limitaciones formacion en en de formacion  aula eran la
en formacién pedagogia metodologias ~ docente no tradicionales y implementacion
y recursos  intercultural y interculturales  incluyen estas  carecian de de un curriculo
docentes endominiode y competencias. material cultural  multicultural y
lenguas multilingiies. o lingiiistico multilingiie
extranjeras y contextualizado.  sostenible.
nativas.
Lideres En talleres se ~ Los padres Se registraron Existe un
comunitarios y  evidencid propusieron eventos donde potencial de
. docentes interés por participar miembros de la codocencia que,
Potencial de . . . . . .
co-docencia mostrgrqr} incluir como comum.daq si se sistematiza,
disposicién a sabedores mediadores fueron invitados, puede
colaboyraci()n trabgjar angegtrales en culturales en pero de manera enriquecer el
o conjuntamente.  actividades proyectos aislada y sin curriculo con
comunitaria . . .
escolares. educativos. continuidad. experiencias
auténticas y
colaborativas.
Tension Docentes Estudiantes Padres y Se evidencio que La tension entre
entre manifestaron percibieron comunidad los planes de cumplir con los
estandares  que priorizan que los cuestionaron clase seguian de  estandares
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oficiales y los contenidos la rigidez del manera estricta oficiales y

pertinencia  lineamientos oficiales no curriculo las mallas atender la
cultural del MEN para siempre frente a la oficiales, pertinencia
cumplir con responden a su  diversidad dejando de lado  cultural genera
exigencias realidad local. contenidos un desafio
institucionales.  cultural. culturales central en el
propios. disefio
curricular.

Fuente: autoria propia

La triangulacion de fuentes permitié construir una mirada amplia y compleja sobre
las percepciones, practicas y tensiones que atraviesan la escuela en relacion con el
multilingtiismo y la interculturalidad. El contraste entre entrevistas, talleres, grupos focales
y observacion de campo reveld coincidencias significativas: la existencia de un capital
lingiiistico y cultural latente en la comunidad, la disposicion de los actores para resignificarlo
en el ambito educativo y la necesidad de superar las limitaciones estructurales de formacion
docente y de recursos. Al mismo tiempo, emergieron divergencias que enriquecen el analisis,
como la tension entre los estdndares oficiales y la pertinencia cultural, donde los docentes
priorizaron el cumplimiento normativo mientras que familias y estudiantes reclamaron la

incorporacion de referentes identitarios.

Esta lectura critica, sustentada en la Investigacion-Accion Participativa, visibilizo la
brecha entre curriculo oficial y realidades locales, elementos concretos para fundamentar la
construccidon de un curriculo multicultural y multilingiie contextualizado. En este sentido, la
triangulacion se consolidd como una herramienta de validacion epistemologica y pedagogica,
al garantizar que los hallazgos se redujeran a percepciones aisladas, se integraran en un marco
interpretativo coherente con los propositos de la investigacion y con la postura critica de la

investigadora frente a los desafios de la educacion intercultural (Tabla 60).

Tabla 60
Triangulacion de actores (estudiantes, docentes/directivos, familias/comunidad)
Categoria Estudiantes Docentes / Familias / Interpretacion
emergen te (GF1, TD-BP) Directivos (GF2, Comunidad investigadora
g TD-DD) (GF3)
Reconocen y Consideran Usan glosas de Existe un capital
.. valoran glosas importante la forma cotidianay  lingiiistico latente; el
Reconocimiento . o o
- locales, asociadas  diversidad, pero expresan deseo de  reconocimiento escolar
simbélico y . . . . . . .
. ajuegos, comida  sin herramientas que no se legitima la identidad y
afectivo de las A - .
. y familia; sienten  claras para estigmaten en la fortalece la autoestima
lenguas nativas .
orgullo cuando se  integrarla en el escuela. cultural.

validan en el aula. curriculo.
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Brecha
escuela—hogar
en el uso del

Uso fragmentado
y poco
sistematico en el
aula; la mayoria

Perciben que las
glosas no hacen
parte del curriculo
formal, solo en

Sefialan que “en la
escuela no se
habla asi”; desean
continuidad entre

La falta de articulacion
hogar—escuela limita el
transito de saberes y
debilita la apropiacion

re[l)ée;itco(:‘m se limita al B efemérides o hogar y aula. lingiiistica.
espacio familiar. carteleras.
Se adaptan a Reconocen la Cuestionan la Predomina un
dindmicas diversidad, pero invisibilizacién del  curriculo oculto que
escolares donde priorizan lenguaje propio en  tolera la diversidad sin
Curriculo su repertorio estandares la escuela. integrarla como eje
oculto vernaculo no es oficiales; las formativo.
monocultural  central. practicas
interculturales se
reducen a actos
conmemorativos.
Demuestran Interés en Ofrecen El potencial de
Capital curipsidgfi y fprrparse, pero disponibilidad aprendi;aje s.ituado se
lingiiistico no motivacion limitado por para aportar. de;perd1c1a si no se
cuando se recursos y relatos, cocina, activa como recurso
aprovechado . . L , .
rescatan vocablos  orientaciones musica y saberes.  pedagogico.
en clase. oficiales.

Limitaciones en
formacion y

Piden mas
espacios ludicos
para usar las

Reconocen la falta
de formacion
intercultural y

Manifiestan
interés en cocrear
materiales con la

La carencia de
formacion y recursos
condiciona la

recursos palabras en clase.  materiales escuela. sostenibilidad de la
docentes S .
didécticos. propuesta curricular.
Se muestran Plantean Disposicion a El involucramiento
Potencial de co- receptivos cuando  proyectos participar como comunitario refuerza
docencia y sus saberes son interdisciplinarios, sabedores en la legitimidad cultural
colaboracion  validados en pero sin claridad actividades y favorece procesos de
comunitaria actividades de escolares. coenseflanza.
escolares. implementacion.

Tensién entre  Ven sus Se debaten entre Piden que la La tension revela la
estandares expresiones cumplir lengua sea necesidad de equilibrar
oficiales y marginadas frente estandares y dar reconocida politicas oficiales con
pertinencia a contenidos cabida a lo institucionalmente. practicas pedagogicas

cultural “oficiales”. cultural. interculturales.

Fuente: elaboracion de la autora.

La triangulacion de actores (Tabla 60) constituyé un proceso clave para contrastar y
articular las distintas voces que confluyeron en la investigacion. Desde la perspectiva
estudiantil, se reconoci6 la presencia viva de vocablos nativos en sus practicas cotidianas,
aunque con un uso fragmentado y con poca legitimacion escolar; ello revelo la existencia de
un vinculo identitario latente que se fortalecia cuando los repertorios lingiiisticos eran
validados en el aula. Por su parte, los docentes y directivos expresaron la importancia de

incluir la diversidad cultural en el curriculo, pero manifestaron limitaciones en formacion,
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lineamientos y recursos, lo que evidenci6 la permanencia de un curriculo oculto monocultural

que toleraba la diferencia sin integrarla plenamente.

En contraste, las familias y la comunidad resaltaron el valor cotidiano y afectivo de las
glosas locales, al tiempo que cuestionaron su escasa visibilidad en la escuela, enfatizando la
necesidad de tender puentes entre el hogar y el ambito académico. La triangulacion entre
estos actores mostré convergencias en el reconocimiento simbdlico y afectivo de las lenguas
nativas y en la voluntad de preservarlas como parte del patrimonio cultural de Barranquilla
y del Caribe colombiano. Sin embargo, también puso en evidencia divergencias
significativas: mientras estudiantes y familias aspiraban a que la lengua se integrara de forma
natural en el curriculo, docentes y directivos priorizaban la adaptacion a estandares oficiales

y a criterios de calidad institucional.

Este cruce de perspectivas permitio develar tensiones estructurales, pero también
oportunidades de transformacion pedagogica y comunitaria. En el marco de la Investigacion-
Accion Participativa, esta triangulacion de actores valido los hallazgos y gener6 escenarios
de didlogo y co-construccion que fortalecieron el caracter democratico de la investigacion.
Ademas, aporté fundamentos solidos para avanzar hacia el disefio de un curriculo
multicultural y multilingiie, ya que permitié comprender como cada grupo de actores vivia,
valoraba y proyectaba la relacion entre lengua, identidad y educacion. De esta manera, el
analisis de las percepciones y actitudes frente al multilingiiismo se convirtié en un insumo
central para el cumplimiento del proposito de la tesis: generar reflexiones teoricas y practicas
que conduzcan a procesos de ensefanza-aprendizaje comunicativamente mas asertivos y

contextualizados en la regién Caribe (Tabla 61).

Tabla 61
Triangulacion metodologica: contraste entre relatos escritos, observaciones en campo y registros visuales

. Registros visuales
Observaciones en g

Dimension / Relatos escritos campo (talleres, Interpretacion y
Categoria (actores) . P producciones, hallazgos
(investigador) . .
evidencias)

Estudiantes Se evidencio6 que Fotografias de El curriculo se

Curriculo expresaron que los docentes carteleras y murales mantiene
. pocas veces las limitaban la muestran monocultural; la

educativo . < . . -

glosas se inclusion a referencias aisladas  inclusion

incorporaban en  efemérides o actos  a culturas afro e intercultural ocurre
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Multilingiiismo /

actividades simbolicos. indigenas. de manera

formales. fragmentada y no
sistematica.

Familias Se observo que los  Videos de talleres Existe un capital

valoraron la
oralidad en

nifios usaban
vocabulario nativo

muestran a los
estudiantes corregir

lingiiistico latente,
pero no se activa

Plurilingiiismo glosas como en juegos, perono y usar glosas con curricularmente en
parte de su en clase. entusiasmo. la escuela.
cotidianidad.

Comunidades La dindmica Registros visuales El patrimonio
resaltaron la escolar no incluye  de talleres muestran  cultural es
importancia de sistematicamente representaciones reconocido
Cultura y relatos, musicay  estos elementos gréficas (dibujos, simbolicamente,
culturalidad cocina culturales. dramatizaciones). pero carece de
tradicional. estructura
pedagogica
sostenida.
Docentes Se constato Mapas semanticos La voluntad existe,
reconocieron la disposicion a construidos en pero se tensiona
Educacién diversidad, pero  innovar, pero talleres integran frente a la rigidez
multicultural expresaron falta  limitada por la vocablos afro e curricular y la
de herramientas presion de cumplir  indigenas. escasez de
metodologicas. estandares. materiales.
Los padres Brecha clara entre  Evidencias de Se reafirma la
manifestaron el repertorio usado en  juegos lingiiisticos brecha
Diversidad deseo de que la casay en el aula. en talleres escuela—hogar; la
cultural / escuela legitime demuestran la interculturalidad es
multiculturalidad el vocabulario vitalidad del vivida mas en el
familiar. vocabulario en la contexto familiar
comunidad. que en el escolar.
Todos los actores  El investigador Producciones Condiciones
expresaron identifico un clima  finales de talleres favorables para
interés en favorable para la (cartillas, dibujos, disefiar un
Cierre / sintesis  visibilizar y coconstruccion de  dramatizaciones) curriculo

preservar los
vocablos nativos.

contenidos.

refuerzan el interés
colectivo.

multicultural y
multilingiie desde
la IAP.

Fuente: elaboracion de la autora.

Percepciones y actitudes frente al multilingiiismo y la diversidad cultural de la IED

Universal y ESANA

El estudio de las percepciones y actitudes frente al multilingiiismo y la diversidad

cultural constituy6é un componente esencial dentro del camino metodologico de esta tesis,

pues permitid comprender como los actores educativos interpretaron y valoraron los

repertorios lingliisticos y culturales presentes en su cotidianidad escolar. Explorar estas

disposiciones reveld la manera en que los estudiantes, docentes y familias asumieron la
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convivencia entre lenguas y saberes; también evidencio las tensiones y oportunidades para

transformar dichas representaciones en practicas pedagdgicas inclusivas.

Desde una perspectiva sociocritica, conocer los imaginarios y posturas de la
comunidad educativa se vinculd con la intencionalidad pedagogica de propiciar escenarios
donde el aprendizaje, el dialogo intercultural y la valoracion de las lenguas originarias se
convirtieron en ejes de formacion ciudadana y emancipadora (Freire, 1997; Walsh, 2009).
En coherencia con el disefio metodologico basado en la Investigacion-Accion Participativa,
el analisis de las percepciones y actitudes permiti6 articular el diagndstico con la construccion
de soluciones colectivas. Esto favorecio la legitimacion de las voces de los actores como
punto de partida para resignificar el curriculo y fortalecer el vinculo identitario con el

patrimonio lingiiistico del Caribe colombiano.

En consonancia con lo aqui plasmado, el diagnostico participativo evidencié una
serie de percepciones diferenciadas en torno al multilingliismo y a la diversidad cultural entre
los actores educativos tanto en la IED Universal como en la Escuela de Policia Antonio
Narifio (ESANA). En términos generales, se identific6 una valoracion funcional del idioma
inglés, motivada principalmente por su asociacion con oportunidades laborales y académicas
futuras. Esta percepcion instrumental del inglés, si bien favorecio su aceptacion, limitd su
comprension como vehiculo de pensamiento y construccion intercultural, reduciéndolo a una

herramienta utilitaria antes que a un medio de dialogo entre culturas.

Por otro lado, el espafiol, lengua vehicular y dominante en el contexto escolar, fue
percibido como el eje central de la ensefianza, aunque no se identificaron procesos
pedagogicos explicitos que promovieran una reflexion critica sobre su uso, su variacion
dialectal ni su relacion con otras lenguas presentes en el territorio. Esta ausencia de
conciencia metalingiiistica reforz6 una visidbn monolinglie del curriculo y restringié la
posibilidad de pensar la escuela como un espacio para el encuentro entre lenguas y saberes

diversos.

Este ejercicio favorecio el transito hacia un examen mas profundo de las

convergencias y divergencias que emergieron en los talleres y grupos focales, posibilito la
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construccion de categorias interpretativas que dieron cuenta de los puntos de encuentro, las
tensiones y los retos para la inclusion efectiva de los repertorios lingiiisticos en el curriculo
escolar. De esta manera, el conocimiento de las actitudes y percepciones se convirtido en
puente analitico entre el diagndstico inicial y la configuracion de propuestas pedagogicas

transformadoras, coherentes con el horizonte intercultural que orient6 la investigacion.

Convergencias

El andlisis de los talleres diagnosticos colaborativos en la IED Universal y en la
ESANA evidencié un conjunto de puntos de encuentro que permiten afirmar que la
interculturalidad lingiiistica ya se encuentra presente en ambos contextos, aunque de manera
incipiente. Estas convergencias, observadas en dimensiones como la diversidad lingiiistica,
la identidad cultural y la disposicion institucional, mostraron que tanto estudiantes como
docentes reconocen el valor de las lenguas y expresiones locales como parte del patrimonio
educativo y social. No obstante, su aprovechamiento pedagdgico es atn limitado, lo que
confirma que existe un capital cultural y lingiiistico latente que, de ser legitimado, puede
constituirse en una base solida para la construccion de un curriculo mas inclusivo y

contextualizado.

En contraste, la lengua wayuunaiki y otras lenguas indigenas son mayoritariamente
desconocidas por los estudiantes y docentes. La mayoria de los participantes manifestd no
haber tenido contacto previo con estas lenguas ni con expresiones culturales propias de los
pueblos originarios, lo cual evidencié una distancia simbolica entre el curriculo escolar y la
riqueza étnica del entorno urbano. No obstante, al presentar informacion contextualizada
sobre la presencia de pueblos como los Wayuu, Mokand o Zenu en la region y su
reconocimiento oficial por parte del distrito, se generaron reacciones de sorpresa, interés y
apertura, especialmente en los estudiantes, quienes expresaron disposicion a conocer y

valorar estas culturas.

De manera significativa, algunos docentes reconocieron que en el curriculo atin no se
ha integrado en sus practicas una mirada intercultural critica, tal como la plantea Walsh
(2009), quien sostiene que “la interculturalidad implica una transformacion profunda de los

saberes, los vinculos y las formas de habitar el espacio educativo”. Esta toma de conciencia
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inicial, impulsada por el didlogo generado en el proceso diagnostico, permitid abrir un
espacio de problematizacion respecto al lugar de la diferencia cultural y lingiiistica en la
escuela publica urbana y evidencio la necesidad de revisar los enfoques pedagogicos desde

los cuales se construyen las practicas curriculares actuales.

A pesar de las limitaciones en el conocimiento activo de lenguas distintas al espaiol,
se detectaron actitudes favorables hacia la diversidad cultural cuando esta fue abordada desde
un enfoque pedagdgico respetuoso y situado. En particular, las narrativas de los estudiantes
reflejaron interés por aprender sobre las expresiones artisticas, las leyendas, la gastronomia
y las costumbres de comunidades indigenas y afrodescendientes, lo que constituye un punto
de partida valioso para el disefio de propuestas curriculares interculturales que conecten con

sus intereses y expandan su horizonte lingiiistico y cultural.

En cuanto a la aplicacion del Taller 1 en ESANA, permitio visibilizar como los
estudiantes, en especial aquellos pertenecientes a comunidades wayuu, conciben la lengua
como un recurso de identidad y convivencia. Este hallazgo respondi6 directamente al
objetivo especifico de caracterizar las percepciones, usos y niveles de conocimiento de los
aportes l1éxicos nativos, en tanto los jovenes reconocen vocablos en wayuunaiki y manifiestan
interés por validarlos en el espacio escolar. Desde la perspectiva tedrica, Hymes (1996)
enfatiza que la competencia comunicativa se construye en contextos sociales donde el
lenguaje funciona como marcador de identidad, mientras que Vygotsky (1978) sostiene que
el aprendizaje se potencia mediante la interaccion con pares y el uso de practicas culturales

cercanas.

La validacion de glosas locales en este taller confirma que el capital linglistico
existente entre los estudiantes no ha sido suficiente para aprovecharlo en el curriculo; por
tanto, quedd como un recurso latente. A la luz de la interpretacion realizada que legitima
estos repertorios, fortalece el vinculo identitario de los estudiantes con su lengua y también
abre la posibilidad de una educacion mas inclusiva, que reconozca la diversidad como un

activo formativo y no como un obstaculo.

En este apartado también se observd que tanto estudiantes de la IED Universal como

participantes de la ESANA reconocieron la existencia de un capital lingiiistico y cultural
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afrodescendiente e indigena presente en su entorno inmediato, aunque este no esté
suficientemente visibilizado en las practicas escolares o formativas. Este hallazgo dialogo
con lo planteado por Cummins (2000), quien sostiene que la validacion de los repertorios
lingtiisticos de los aprendientes fortalece la identidad y potencia la motivacion académica.
Asimismo, en ambos espacios existe disposicion favorable hacia la inclusion de elementos
interculturales en el curriculo, lo que coincide con los aportes de Walsh (2009), al senalar

que la interculturalidad debe ser declarativa, practica y transformadora.

En cuanto a la dimension de diversidad lingiiistica, tanto estudiantes de la IED
Universal como los de la ESANA reconocieron vocablos nativos (glosas afrodescendientes
0 expresiones en wayuunaiki) y los asociaron con espacios familiares o comunitarios. En
ambos casos, el uso escolar de estas expresiones es reducido y esporadico, lo cual confirm6
lo que Hornberger (2006) denomina “capital lingiiistico subutilizado”. Esta convergencia
demostrd que el vinculo identitario existe, pero alin no se activa plenamente en el espacio

escolar.

Por otro lado, en la dimension de identidad cultural, fue posible identificar un
reconocimiento afectivo de las practicas locales: en la IED Universal, vinculadas a la comida,
el juego y el barrio; mientras que, en la ESANA, ligadas al orgullo de pertenecer a una
comunidad wayuu o de convivir con estudiantes diversos. En ambos escenarios, el valor
simbolico de las tradiciones estd presente, pero carece de estrategias curriculares que lo
fortalezcan. Este hallazgo coincide con Cummins (2000), al resaltar que la validacion de las

identidades culturales eleva la motivacion y el sentido de pertenencia de los estudiantes.

En la dimension de disposicion institucional, tanto docentes de la IED Universal
como de la ESANA expresaron voluntad de integrar contenidos interculturales, pero
coincidieron en que no cuentan con materiales, lineamientos ni tiempos suficientes para
hacerlo. Esto confirma lo sefialado por Walsh (2009), quien advierte que la interculturalidad
suele quedarse en lo declarativo cuando no existe un soporte pedagogico y normativo que la

materialice.
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Divergencias

De igual manera, los talleres revelaron diferencias significativas que permiten
comprender como cada institucion enfrenta de forma particular los retos de la
interculturalidad lingiiistica. En la IED Universal, las glosas locales aparecen como
expresiones de la vida cotidiana que carecen de respaldo curricular, mientras que en la
ESANA el wayuunaiki se presenta como lengua viva en voz de estudiantes nativos, aunque
se enfrenta a la rigidez de un curriculo técnico-profesional. Estas divergencias, que se
manifestaron en las dimensiones lingiiisticas, pedagdgicas e identitarias, muestran que la
incorporacion de la diversidad en el ambito educativo dependié de la interaccion entre el
contexto institucional, las percepciones de los actores y las posibilidades de gestion

curricular.

Por otro lado, las divergencias se expresaron en las percepciones y actitudes frente al
uso de vocablos nativos y contenidos culturales. En la IED Universal, el vinculo identitario
con las glosas locales aparecio ligado a la vida cotidiana, los juegos y la oralidad familiar,
pero carece de respaldo pedagogico sistematico. En contraste, en ESANA, aunque existe una
poblacién estudiantil wayuu que aporta legitimidad lingiiistica a través del wayuunaiki, se
evidencid que la diversidad se enfrenta a un curriculo rigido y a limitaciones institucionales
para su implementacion. Este contraste coincide con lo planteado por Hornberger (2006),
quien advierte que los modelos educativos tienden a marginar las lenguas originarias cuando

no existen lineamientos claros y condiciones pedagogicas para su incorporacion.

En la dimension lingiliistica, mientras en la IED Universal los vocablos
afrodescendientes e indigenas son usados de manera cotidiana en casa, pero invisibilizados
en el aula, en ESANA el Wayuunaiki tiene portadores legitimos (estudiantes nativos), lo que
abre la posibilidad de un aprendizaje situado. Sin embargo, esta potencialidad se enfrenta a
un curriculo mas rigido y tecnocratico que limita su incorporacion. La diferencia revelé como
el contexto institucional condiciona la legitimacion de la diversidad lingiiistica (Hymes,
1996). En cuanto a la dimension pedagogica, en la IED Universal predominaron las practicas
culturales ligadas a efemérides o actividades extracurriculares, mientras que en ESANA la

diversidad aparece mas como un reto que como una oportunidad, debido a la rigurosidad en
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las directrices de la formacion policial. Esto confirma la critica de Jordan (2012), quien
plantea que la escuela tiende a relegar la diversidad a actividades marginales, en lugar de

integrarla al curriculo formal.

En la dimension identitaria e institucional, en la IED Universal se manifesto un deseo
explicito de las familias de que la escuela legitime las glosas locales, mientras que en ESANA
el debate se centrd en la necesidad de vincular la diversidad con la mision institucional de
formar policias para contextos pluriculturales. Esta divergencia reflejé como las expectativas
comunitarias y los objetivos institucionales no son idénticos, aunque ambos coinciden en

que la interculturalidad debe ocupar un lugar mas central.

Contraste colectivo: necesidades y vacios identificados en el ambito curricular

Los hallazgos del diagndstico participativo evidenciaron importantes vacios en el
disefio, implementacion y evaluacion del curriculo escolar en lo concerniente a la atencion
a la diversidad cultural y lingiiistica. Aunque las dos instituciones educativas participantes
manifestaron interés por fortalecer una educacion inclusiva, las practicas curriculares aliin se
encontraron ancladas a una logica homogeneizadora que privilegio el conocimiento
hegemonico y occidental, dejando escaso margen para la integracion de saberes propios,

lenguas étnicas o formas alternativas de produccion de conocimiento.

Una de las principales necesidades identificadas en ambos establecimientos
educativos consistio en la ausencia de una politica institucional que orientara de manera
explicita la incorporacion del enfoque multicultural y multilingiie en los proyectos
pedagdgicos, las areas del conocimiento y las practicas de aula. Esta omision se tradujo en
curriculos fragmentados, en los que los contenidos sobre diversidad cultural se abordaron de
forma superficial, episoddica o circunscrita a celebraciones conmemorativas, sin que existiera
una articulacion con los objetivos formativos ni con las realidades sociolingiiisticas del

entorno.

Asimismo, se constatd una carencia de recursos didacticos adecuados para el

tratamiento pedagogico de la diversidad lingiiistica. Los docentes participantes manifestaron
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tener pocas herramientas metodologicas y escaso acompainamiento institucional para
desarrollar propuestas que incluyeran el inglés como segunda lengua desde una perspectiva
intercultural, y aun menos para incorporar saberes y elementos lingiiisticos de lenguas
ancestrales como el wayuunaiki. Esta situacion confirmé lo planteado por Hamel (2008),
quien advirtié que el reconocimiento legal de las lenguas indigenas en América Latina no
siempre se tradujo en practicas curriculares efectivas, debido a la falta de materiales,

formacion docente y voluntad politica.

Igualmente, se detectd en las dos instituciones educativas participantes una escasa
formacion del profesorado en competencias interculturales y multilingiies, lo cual limit6 su
capacidad para mediar en procesos educativos que reconocieran, valoraran y problematizaran
la diferencia. Esta debilidad formativa gener6 practicas que, sin ser abiertamente excluyentes,
tendieron a invisibilizar la diversidad o a tratarla como algo exdtico o ajeno, lo que condujo

a una vision monocultural del conocimiento.

Otro vacio significativo se relaciond con la limitada participacion de las comunidades
(familias, sabedores ancestrales, representantes étnicos) en la construccion del curriculo. A
pesar de que existieron lineamientos de politica publica que promovieron la participacion
activa de los actores comunitarios en el disefio de propuestas educativas interculturales, como
lo establecid el Acuerdo No. 031 de 2013 en el Distrito de Barranquilla, esta dimension no
fue suficientemente explorada por la IED Universal. La escuela continué operando bajo una
logica vertical, en la que las decisiones curriculares fueron asumidas por el cuerpo docente

sin didlogo estructurado con los referentes culturales del territorio.

Por ultimo, el diagndstico también identificé una oportunidad: el interés manifiesto
por parte de la comunidad educativa (especialmente estudiantes y algunos docentes) por
transformar el curriculo hacia una perspectiva mas contextualizada, que incluyera y
dignificara las voces diversas del entorno (Tabla 62). Este interés, aunque aun incipiente,
representd una base fértil para emprender procesos de disefio curricular participativo,
fundamentados en la Investigacion-Accion Participativa (IAP), donde las comunidades

fueron constructoras activas del conocimiento.
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Tabla 62

Mapeo Participativo: Percepciones y actitudes frente al multilingiiismo y la diversidad cultural

Propésito de

. g . L Literatura .
Dimension / . . . investigacio . e Interpretacion
Categoria Convergencias Divergencias n cientifica de de hallazgos

. sustento
relacionado
Estudiantes en Enla IED Caracterizar ~ Hymes (1996): Existe un
ambas Universal, las percepciones  la competencia  capital
instituciones glosas se usan , Usos y comunicativa se  lingtiistico
reconocen la en la oralidad niveles de construye en latente que no
existencia de cotidiana, pero conocimient  contextos ha sido
vocablos nativos  no se legitiman o de los sociales. capitalizado en
Diversidad (glosas ' en clase. En la apqrtes Hornberger la e'sguela'. Su
oo . afrodescendiente ESANA, el 1éxicos (2006): las legitimacion
lingiiistica . o .
s o wayuunaiki).  wayuunaiki nativos. lenguas puede fortalecer
El uso es tiene portadores indigenas suelen la identidad
esporadico en la  nativos, pero el marginarse estudiantil y
escuela, pero curriculo no lo cuando no hay favorecer
valorado en el incorpora. lineamientos aprendizajes
hogar o la claros. mas
comunidad. significativos.
En ambas Enla IED Identificar Cummins La identidad
instituciones, los  Universal se practicas (2000): validar cultural es
vocablos y perciben como pedagodgicas  la identidad reconocida,
practicas expresiones actuales cultural aumenta pero carece de
culturales poseen locales del relacionadas  la motivaciony  estrategias
alto valor barrio y del con lenguas el sentido de pedagogicas que
Identidad  simbolico y hogar. En la originarias 0 pertenencia. garanticen su
cultural afectivo, ESANA, se contenidos Walsh (2009): la  transmision y
asociados a la vincula al culturales. interculturalidad  sostenibilidad
familia, juegos, orgullo de debe ser practica en la escuela.
costumbres y pertenencia y
tradiciones. étnica (wayuu) y transformadora.
a la convivencia
intercultural.
Docentes en En la IED Identificar Walsh (2009): La disposicion
ambas Universal se pertinencia e  sin soporte existe, pero no
instituciones limita a impacto de pedagogico, la trasciende por
expresan efemérides y las practicas  interculturalidad falta de
voluntad de actividades pedagogicas  quedaen lo condiciones
Disposicion ?ntegrar lo extracurriculares  actuales. declarativo. estruc;turales.
e . intercultural, . Enla ESANA, Jordan (2012): Requiere
instituciona ~ .. o
1 pero sena}lan la rigidez del la escuela suele acompafiamient
falta de tiempo, curriculo relegar la o formativo y
materiales y policial restringe diversidad a materiales para
lineamientos aun mas la eventos pasar de la
claros. incorporacion de conmemorativos intencion a la
diversidad. practica
curricular.
Se reconoce que  En la IED Disefiar un Stoller (2006): Sin
. <z la diversidad Universal se modelo proyectos lineamientos
Dimension . . : .
L. cultural y limita a curricular integrados curriculares
pedagogica . ., .0 . .. oy
lingiiistica tiene  actividades transversal legitiman transversales, la
un lugar en las aisladas. En la que integre saberes locales.  interculturalidad
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practicas ESANA, las lo Freire (1970): el  queda
escolares, practicas multicultural  aprendizaje fragmentada. El
aunque de forma interculturales y lo situado y proyecto debe
marginal. son casi multilingiie.  dialogico disefiar
inexistentes fortalece el propuestas que
dentro del sentido critico. resignifiquen las
curriculo formal. practicas
pedagobgicas.
Tanto familias Enla IED Evaluar la Cummins La
como estudiantes  Universal, la efectividad (2000): 1a interculturalidad
valoran los demanda viene del modelo transferencia se concibe
vocablos nativos  de familias que  curricular en  positiva ocurre como necesidad
y desean que la buscan contextos cuando se comun, pero los
escuela los reconocimiento  locales. valoran las caminos
Dimensién legitime. escolar. En la lenguas en el difieren: c?n‘la
identitaria ESANA, la aula. Walsh escuela basica
e tension esta §2009): la . desde 19 .
instituciona entre la. }nterf:ulmrahdad comunitario, en
] formacion implica la ESANA
técnica y la transformar desde lo
necesidad de estructuras e institucional y
incluir incorporarlas. misional.
diversidad
cultural en la
mision
institucional.

Fuente: elaboracion de la autora

Principales categorias emergentes desde las voces de los actores

La aplicacion de los talleres de diagnostico colaborativo en la IED Universal y en la
ESANA permiti6 identificar un conjunto de categorias emergentes que enriquecen el analisis
y abren nuevas rutas de comprension frente a los propositos de esta investigacion. Estas
categorias, construidas a partir de las voces de estudiantes, familias, docentes y directivos
docentes, constituyen un insumo central en la medida en que visibilizan percepciones,
tensiones y posibilidades que no estaban previstas en las dimensiones iniciales. Su
emergencia respondié al principio de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), que
reconoce a los actores educativos como co-constructores del conocimiento (Fals, 1987;

Freire, 1970).

De esta manera, mas que simples hallazgos descriptivos, se configuraron como
expresiones vivas del vinculo entre lengua, identidad y cultura; ofrecen claves para reorientar
las practicas pedagogicas y consolidar el disefio de un modelo curricular transversal,

pertinente y situado en la diversidad multicultural y multilingiie del Caribe colombiano
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(Tabla 63). En primera instancia, el reconocimiento de las lenguas originarias implica un
valor afectivo y simbdlico que refuerza la identidad cultural de quienes las portan. Autores
como Fishman (1991) y Skutnabb-Kangas (2017) sostienen que las lenguas son vehiculos de
memoria histdrica y cohesionadores de comunidades. En los talleres, estudiantes y docentes
manifestaron el deseo de que vocablos nativos y expresiones locales fueran visibilizados en
el curriculo. Este hallazgo interpela a la escuela a superar la invisibilizacion de las glosas
étnicas en la ensefianza formal, validando su poder simbdlico para fortalecer el sentido de

pertenencia.
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Tabla 63

Categorias emergentes desde las voces de los actores

Categoria c s . Evidencia A L Postura
g Definicion / sentido , . Hallazgos principales Sustento teorico . .

emergente empirica investigadora
Valor. identitario y Estudiantes y
emocional qUe POSEEN ¢ ilias valoran
las lenguas originarias vocablos locales:
como patrimonio ’ . ..

- . hi It . Fish 1991); P las 1
Reconocimiento  cultural vivo. ay una ata carga Estudiantes y docentes desean ishman (1991); osieionar as fenguas

simbolico y
afectivo de las
lenguas nativas

Punto de partida para
fortalecer el vinculo
identitario de los
estudiantes con la
lengua a través de la
validacion cultural en
el curriculo.

emocional en
palabras
relacionadas con
familia, comida y
juego, aunque sin
claridad sobre su
origen.

visibilizar vocablos nativos y
expresiones locales mas alla
de lo conmemorativo.

Skutnabb-Kangas (2017):

la lengua como vehiculo
de memoria histérica y
cohesion.

nativas como saberes
legitimos en el aula,
no solo como
elementos folcloricos.

Brecha
escuela—hogar en
el uso del
repertorio léxico

Distancia entre los
usos lingiiisticos
familiares y los
contenidos escolares.
La necesidad de tender
puentes entre practicas
lingtiisticas del hogar y

Las familias usan
glosas
cotidianamente,
pero perciben que
“en la escuela no se

Vocablos de origen
indigena/afro presentes en el
habla barranquillera son
ignorados en el curriculo.

Cummins (2000): la
pérdida de continuidad
entre la lengua familiar y
la escolar debilita la
autoestima y el

La escuela debe
tender puentes con el
hogar mediante una
pedagogia
intercultural critica.

Curriculo oculto

el aula reduce la habla asi”. aprendizaje.
distancia cultural.
Remduckin IS e
gemonia directivos . Apple (1995); Walsh Desmontar
cultural y lingiistica. Predominio del castellano , s
reconocen (2009): el curriculo criticamente este

Urge transformar el

diversidad, pero

estandar; discursos inclusivos

oculta visiones

curriculo oculto y

monocultural curriculo mas allé de lo e pero practicas o .
N . solo la visibilizan . eurocéntricas y sustituirlo por uno
simbolico hacia . homogeneizantes. .
- - en efemérides o excluyentes. plural y situado.
practicas pedagogicas
. . carteleras.

sostenidas e integradas.
Capital Recursos Estudiantes Se constata riqueza 1éxica y Bourdieu (1991): el Activar este capital en
lingiiistico comunicativos de los muestran bilingiiismo incipiente capital lingiiistico tiene dindmicas
latente no estudiantes que no son  entusiasmo y desaprovechados en practicas  valor social y simbolico;  pedagogicas creativas
aprovechado valorados en la orgullo cuando sus  pedagogicas. su negacion implica y reflexivas.
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escuela.

glosas son

validadas, pero no

se articulan al
curriculo.

exclusion.

Limitaciones en
formacién y

Insuficiencia de
preparacion y
materiales para un

Docentes demandan

materiales,
lineamientos y

Dificultad para ensefiar
lenguas nativas y perspectivas

Garcia, Johnson y Seltzer
(2017); Lopez (2014):
necesidad de formacion

No es un déficit
individual: urge
formacion, co-

recursos curriculo intercultural. ~ formacion para criticas; ausencia de docente continua y . .,
. . . docencia y produccion
docentes aplicar materiales pertinentes. recursos de materiales locales
interculturalidad. contextualizados. '
Familias y Fals (1987); Zavala Institucionalizar la co-

Potencial de co-
docencia y
colaboracion
comunitaria

Integracion de saberes
escolares y
comunitarios en

procesos de ensefianza.

sabedores ofrecen
relatos, cocina,
musica, memoria
cultural.

Actores muestran disposicion
a colaborar con sabedores y
hablantes nativos.

(2019): conocimiento
situado y co-docencia
intercultural como
ruptura de la verticalidad.

docencia como
estrategia estructural
de la escuela
intercultural.

Tension entre
estandares
oficiales y
pertinencia
cultural

Dilema entre cumplir
exigencias normativas
y atender realidades
locales.

Docentes dudan

sobre como alinear
estandares y DBA

con un enfoque
intercultural.

Docentes y estudiantes
perciben que los estandares
MEN invisibilizan practicas
culturales propias.

Hornberger (2006):
politicas lingiiisticas
imponen homogeneidad
frente a la diversidad
local.

Buscar un equilibrio
critico: adaptar
estandares,
ampliandolos con
practicas y contenidos
pertinentes.

Fuente: elaboracion de la autora
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Como investigadora, asumo que no basta con ensefiar “acerca de” las lenguas
nativas; requiere posicionarlas como saberes legitimos dentro del aula, situando su
dimension emocional y comunitaria en el centro del aprendizaje. La categoria de
reconocimiento simbolico y afectivo de las lenguas nativas evidenci6 que estudiantes
y familias valoran profundamente las glosas y vocablos locales, aunque en muchos
casos desconocen su origen afrodescendiente o indigena. Esta situacion confirma el
proposito de investigacion orientado a caracterizar las percepciones y usos de los
aportes 1éxicos nativos, debido a que pone de relieve que existe un capital cultural que,
si bien no siempre es consciente, constituye un punto de partida sélido para fortalecer
el vinculo identitario con la lengua. En concordancia con Hymes (1972) y Cummins
(2000), la lengua, ademés de ser un medio de comunicacion, es considerada un
marcador de identidad que potencia la autoestima cultural y el empoderamiento

comunitario.

En cuanto a la segunda categoria, se evidencio una discontinuidad entre los
usos lingiiisticos cotidianos en el hogar y los contenidos del aula. Segin Cummins
(2000), cuando la escuela desconoce los repertorios familiares, se genera una brecha
que debilita tanto el desarrollo cognitivo como la autoestima de los estudiantes. En la
IED Universal, por ejemplo, algunos vocablos presentes en el habla barranquillera y
con raices indigenas o afrodescendientes no encuentran un lugar en el curriculo. Este
hallazgo es critico porque muestra como la escuela reproduce un modelo homogéneo

que deslegitima las practicas familiares y comunitarias.

Mi postura es que la reduccion de esta brecha exige una pedagogia intercultural
critica, que establezca puentes reales entre la lengua de la escuela y la del hogar, y
reconozca a los estudiantes como portadores de capital lingiliistico legitimo. Se
identificé la brecha entre escuela y hogar en el uso del repertorio 1éxico. Mientras las
familias reportaron el uso cotidiano de glosas en sus interacciones, perciben que en la
escuela tales expresiones se invisibilizan o son relegadas a lo anecdotico. Este hallazgo

dialoga con los planteamientos de Hornberger (2006), quien propone la “continua de
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biliteracidad” como una oportunidad para que los repertorios lingiiisticos circulen entre
contextos formales e informales de aprendizaje. De este modo, la investigacion
encontrd sustento en la necesidad de cerrar la distancia entre el capital lingiiistico
familiar y las practicas escolares, alinedndose con el objetivo de identificar las practicas

pedagogicas actuales relacionadas con contenidos culturales.

Asimismo, la categoria de curriculo oculto monocultural se reflej6 en que
docentes y directivos, aunque reconocen la diversidad lingiiistica, limitan su
integracion a efemérides, carteleras o eventos conmemorativos. Apple (1995) advierte
que, ademas de los contenidos explicitos, la escuela transmite valores implicitos que
configuran un curriculo oculto. En este caso, los talleres revelaron que, pese a discursos
inclusivos, persiste una hegemonia de la lengua castellana estandar y de referentes
culturales homogeneizantes. Esto evidencia un curriculo oculto monocultural que

excluye otras cosmovisiones y modos de hablar.

El hallazgo confirma lo sefialado por Walsh (2009) respecto a como el sistema
educativo perpetiia un modelo eurocéntrico que invisibiliza epistemologias diversas.
Desde mi postura investigadora, sostengo que la transformacion curricular requiere
desmontar criticamente este curriculo oculto para abrir paso a un disefio que represente
auténticamente la pluralidad cultural y lingiiistica de la region Caribe. Esta vision
fragmentada de la interculturalidad responde a lo que Walsh (2009) denomina una
perspectiva meramente declarativa, que no transforma las estructuras curriculares ni
los enfoques pedagdgicos. En este sentido, el hallazgo alerté sobre la necesidad de
superar un modelo escolar que tolera la diversidad sin incorporarla de manera

sistemadtica en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Al seguir a Bourdieu (1991), el capital lingliistico, como cuarta categoria, se
refiere al valor social y simbdlico de las lenguas y variedades. En ambos contextos
estudiados se evidenci6 que los estudiantes poseen un capital lingiiistico plural
(expresiones locales, bilingiiismo incipiente, saberes orales), pero este no es

aprovechado pedagogicamente. En lugar de potenciarlo, la escuela lo minimiza al
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generar desaprovechamiento de recursos comunicativos que podrian enriquecer las
competencias. El hallazgo sugiere que este capital no reconocido se convierte en un
potencial desaprovechado para el aprendizaje significativo y contextualizado. Como
investigadora, al defender que el curriculo debe orientarse a activar este capital
lingiiistico, integra sus manifestaciones en dindmicas pedagogicas de creacion y

reflexion critica.

De igual forma, el estudio revel6 un capital lingiiistico latente no aprovechado.
Los estudiantes experimentan orgullo y entusiasmo cuando sus vocablos son validados
publicamente, pero dichas manifestaciones no encuentran un lugar estable en la
planeacion curricular. Visto desde la teoria sociocultural de Vygotsky (1979), esto
represent6 una oportunidad pedagogica: el aprendizaje situado y mediado por précticas
proximas puede ser el detonante de un desarrollo cognitivo mas significativo. Sin
embargo, la ausencia de estrategias didacticas sostenidas limitd este potencial y

reafirm¢ la urgencia de disefiar un modelo curricular transversal.

También emergio la categoria de limitaciones en la formacion y en los recursos
para la interculturalidad. Un factor recurrente en los talleres fue la dificultad de los
docentes para incorporar lenguas nativas o perspectivas interculturales debido a la falta
de formacion especifica y a la carencia de materiales pertinentes. De acuerdo con
Garcia, Johnson y Seltzer (2017), los maestros requieren tanto capacitacion en
pedagogias translenguas como acceso a recursos culturales para implementar un

curriculo inclusivo.

Este hallazgo coincide con investigaciones de Lopez (2014) sobre
etnoeducacion en Colombia, que seialan la precariedad de condiciones formativas
como un obstaculo estructural. Mi lectura critica es que se trata de una limitacion
estructural que el disefio curricular debe atender y promover la formacioén continua,
codocencia con sabedores y materiales co-construidos. Este hallazgo coincide con lo
sefialado por Jordan (2017), quien advierte que, sin un acompafiamiento pedagogico y

una politica clara, la interculturalidad corre el riesgo de convertirse en un discurso
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vacio. La pertinencia de este resultado radicd en que este conectaba de forma directa
con el objetivo de determinar la relevancia de las practicas pedagogicas actuales y su

impacto en la identidad lingiiistica.

La participacién de sabedores, lideres comunitarios y hablantes nativos se
perfila como una oportunidad estratégica. Los talleres revelaron una disposicion
positiva tanto de docentes como de comunidad para generar espacios de codocencia.
Esto se alinea con el enfoque de la Investigacion-Accion Participativa (Fals, 1987),
que resalta el valor del conocimiento situado y compartido. Asimismo, Zavala (2019)
plantea que la codocencia intercultural rompe con la verticalidad del aula y construye
puentes intergeneracionales. El hallazgo sugiere que los actores reconocen la necesidad
de trabajar conjuntamente en el rescate lingiiistico. Mi postura investigadora se orienta
a potenciar la codocencia como estrategia estructural, no como actividad esporadica,

legitimar la voz de las comunidades dentro de la escuela

El potencial de co-docencia y colaboracion comunitaria, ya que familias y
sabedores manifestaron interés en aportar desde relatos, cocina, musica y tradiciones.
Esta disposicion reforzo los planteamientos de Freire (1970) y 1a IAP, quienes conciben
la educacion como un didlogo de saberes y una practica emancipadora. Del mismo
modo, se reconocid una tension entre estandares oficiales y pertinencia cultural, pues
los docentes expresan dudas sobre como articular los lineamientos curriculares
oficiales con un enfoque intercultural. Tal tension puede resolverse con metodologias
basadas en proyectos y tareas integradas (Stoller, 2006), que permiten mantener el

rigor académico sin sacrificar la autenticidad cultural.

La revision de antecedentes en los dmbitos internacional, nacional y local
evidencio un creciente interés por situar la diversidad lingiiistica y cultural como un
eje fundamental de los procesos curriculares. En el plano internacional, Velita (2023)
mostro la vigencia del pensamiento indigenista en los marcos curriculares, lo que
legitimo la incorporacion del wayuunaiki en espacios escolares como la IED Universal

y la ESANA. De manera complementaria, Ortiz (2022) plante6 la necesidad de
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conectar los referentes curriculares con practicas pedagdgicas concretas que
materializaran la interculturalidad, mientras que Rangel (2022) sugiri6 estrategias de

inclusion étnica pertinentes para la educacion media en contextos multiculturales.

Estas perspectivas internacionales permitieron comprender que las
percepciones de estudiantes y docentes frente al multilingliismo debian ser valoradas
como parte de un entramado global de reconocimiento de derechos lingiiisticos. En ese
sentido, esta sistematizacion se construyd desde la interpretacion situada de las
narrativas y acciones colectivas, tal como lo sugirié Kemmis (2005), quien destaco que
el conocimiento en la IAP emergia en la interaccion dialogica entre los saberes
académicos y los saberes populares. Asi, el diagnostico permitio visibilizar la
pluralidad de lenguas y cosmovisiones presentes en las comunidades escolares, al
tiempo que evidencio la necesidad de un curriculo que articulara el espafol, el inglés

y el wayuunaiki desde un enfoque intercultural, situado y transformador.

En el ambito nacional, Zabala (2023) aport6é una vision esclarecedora sobre
como los docentes percibian y vivenciaban la educacion bilingiie intercultural, aspecto
clave para el diagnostico de necesidades en las dos instituciones participantes. Este
hallazgo dialogd con Delgado (2023), quien analizo el papel del inglés en la educacion
primaria, mostrando que las actitudes hacia el multilingiiismo requerian equilibrar la
enseflanza de una lengua extranjera con el fortalecimiento de repertorios nativos.
Asimismo, Casella (2021) demostré cémo el curriculo podia convertirse en un medio
para promover la equidad en comunidades afrodescendientes, idea fundamental para

enfrentar el curriculo oculto monocultural identificado en los talleres de diagndstico.

A su vez, Serrano (2021) ofreci6 una mirada humanista al curriculo policial,
que resultd especialmente util en el caso de la ESANA, donde las percepciones de los
futuros agentes de policia debian vincularse a una formacidn civica sensible a la
diversidad cultural. En concordancia con lo anterior, los hallazgos se presentaron
diferenciados por institucion educativa, sin perder de vista los elementos transversales
que permitieron establecer puntos de convergencia y contraste entre los contextos.

Cada subapartado recogio los elementos mas significativos de esta fase diagnostica,
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organizados en funcion de las categorias emergentes que orientaron la construccion

colectiva del curriculo multicultural y multilingtie.

Las percepciones y actitudes respecto al multilingiiismo y la diversidad cultural
en la IED Universal y en la ESANA mostraron tensiones y oportunidades que
justificaron un proceso de sistematizacion, segun los antecedentes revisados y los
hallazgos de campo. Sin embargo, los hallazgos también mostraron un capital cultural
y lingiiistico latente, que, desde una postura critica investigativa, debia convertirse en
un eje articulador de la propuesta curricular. Asi, las voces de los actores locales se
enlazaron con discusiones académicas mas amplias, confirmando que la construccion
de un curriculo multicultural y multilingiie fue una apuesta ética, pedagogica y politica

hacia la inclusion y el didlogo de saberes.

Los antecedentes revisados y los hallazgos de campo confirmaron que las
percepciones y actitudes frente al multilingiiismo y la diversidad cultural en la IED
Universal y en la ESANA evidenciaron tensiones y oportunidades que justificaron la
necesidad de un proceso de sistematizacion. Este paso resultd indispensable para
ordenar, interpretar y resignificar los aportes de estudiantes, docentes y comunidad, de
modo que las voces recogidas en los talleres y grupos focales trascendieran lo
anecdotico y se convirtieran en insumos solidos para la construccion curricular. Desde
la perspectiva de la Investigacion-Accion Participativa (IAP), la sistematizacion
permitio establecer aprendizajes colectivos, generar categorias emergentes y construir
sentidos compartidos que orientaron las fases posteriores del disefio multicultural y

multilingiie.

Finalmente, se identificd una tension constante entre la obligacion de cumplir
con estandares oficiales (MEN) y la necesidad de un curriculo situado culturalmente.
Como lo argumenta Hornberger (2006), la politica lingiiistica suele imponer modelos
homogeneizantes que entran en contradiccion con las realidades locales. En ESANA
y en la IED Universal, docentes y estudiantes perciben que el énfasis en resultados
estandarizados invisibiliza las practicas culturales propias. Este hallazgo refleja un

dilema estructural: ;como responder a las exigencias institucionales sin perder la
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pertinencia comunitaria? Desde mi postura, defender que el modelo curricular
multicultural y multilinglie debe encontrar un punto de equilibrio critico, adaptar los
estandares, pero amplidndolos con contenidos y practicas que reflejen la diversidad

lingiiistica y cultural del Caribe.

Las categorias emergentes establecidas ilustraron la riqueza de las percepciones
y practicas presentes en los contextos educativos estudiados; evidenciaron las tensiones
estructurales que limitan la plena incorporacion de la diversidad lingiiistica y cultural
en la escuela. Al mismo tiempo, revelaron un horizonte de posibilidades que, de ser
capitalizadas curricularmente, pueden transformar las dinamicas de ensefianza-
aprendizaje en escenarios mas inclusivos, democraticos y significativos. En este
sentido, su identificacion constituy6 un punto de inflexion metodoldégico y analitico,
pues permitio vincular los propdsitos de la investigacion con la literatura cientifica y
con la interpretacion critica de los hallazgos. Ademads, ciment6 bases solidas para el

disefio y la implementacion del modelo curricular intercultural y multilingiie.
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CAPITULO V: QUINTA INTERACCION MULTICULTURAL Y
MULTILINGUE: DISENO DEL CURRICULO MULTICULTURAL Y
MULTILINGUE: ESPANOL, INGLES Y WAYUUNAIKI

La relevancia de las lenguas en un curriculo multicultural y multilingiie

El disefo curricular multicultural y multilinglie propuesto en esta investigacion
se fundament6 en la integracion de tres lenguas clave para el contexto caribefo: el
castellano, el inglés y el wayuunaiki. Cada una de ellas representa un instrumento de
comunicacion y un vehiculo de identidad, memoria y proyeccion sociocultural. El
castellano, como lengua oficial y predominante en la escuela, adquirié un caracter de
mediacion que permitié visibilizar las huellas Iéxicas indigenas (Wayuunaiki).
Reconocer estas glosas y giros dialectales en el curriculo permite un valor formativo

y de legitimidad académica.

En tanto que el inglés, vinculado a las politicas nacionales de bilingiliismo y a los
Estandares Basicos de Competencias en Lenguas Extranjeras del MEN, se considerd
mas alld de su funcidn instrumental. En el marco de este curriculo, el inglés se
resignifico como un espacio de apertura al mundo, pero también como oportunidad de
reflexion intercultural. Asi, se promovid un enfoque en el que aprender inglés significd
dialogar con ellos y fortalecer la autoestima lingiiistica del estudiantado. Por otro lado,
el Wayuunaiki, lengua ancestral de la comunidad wayuu, se incorporé como eje de
identidad y memoria cultural. Su ensefianza en la IED Universal y en la Escuela de
Policia Antonio Narifio (ESANA) se entendié como un acto de justicia lingiiistica y

como estrategia para revitalizar un patrimonio en riesgo.

La presencia del Wayuunaiki en el curriculo permitio establecer puentes entre
la escuela y las comunidades originarias, fortaleciendo el sentido de pertenencia y la
valoracion de la diversidad. En este sentido, la propuesta curricular se concibié como

un entramado pedagogico en el que el castellano, el inglés y el Wayuunaiki se
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potenciaron mutuamente. Esta interrelacion posibilitd la formacion de competencias
comunicativas asertivas y contextualizadas y contribuyé al cumplimiento de los
propositos investigativos: formar estudiantes capaces de reconocer, valorar y ejercer

su identidad lingiiistica y cultural en contextos locales, nacionales y globales.

La ensefianza del castellano en un curriculo multicultural y multilingiie

En el marco de esta investigacion, la lengua castellana se entendidé como el eje
articulador del curriculo, dado su caracter de lengua oficial y de uso predominante en
la escuela. Sin embargo, mas alld de su funcion instrumental, el castellano se analizo
como un espacio de disputa y resignificacion cultural, en el que confluyeron los aportes
1éxicos afrodescendientes e indigenas presentes en el habla barranquillera. El propdsito
de la investigacion permitid fortalecer su vinculo identitario con los estudiantes de la

IED Universal y de la Escuela de Policia Antonio Narifio.

Las variables del estudio permitieron evidenciar que el castellano, en su variante
local, albergaba un capital simbolico y afectivo latente. Dicho capital se manifestd en
expresiones de la vida cotidiana asociadas con la familia, la comida, el juego y el barrio,
que los estudiantes reconocieron y valoraron, aunque sin una clara conciencia de su
origen afrodescendiente o indigena. Este hallazgo coincidié con lo planteado por
Cummins (2000) respecto al empowerment lingiiistico, en tanto el reconocimiento

escolar de los repertorios vernaculos fortalecio la identidad y la motivacion estudiantil.

Desde el estado del arte, los referentes internacionales (Velita, 2023; Ortiz, 2022;
Rangel, 2022) habian demostrado la importancia de legitimar las lenguas y dialectos
locales en los marcos curriculares. A nivel nacional, autores como Zabala (2023) y
Casella (2021) habian puesto en evidencia como el curriculo oficial podia reproducir
inequidades al invisibilizar las lenguas ancestrales, mientras que, en el ambito local,
Carrillo (2022) y Fuentes (2023) habian documentado experiencias significativas de
ensefanza del castellano en contextos de diversidad cultural y movilidad humana.

Estos antecedentes dialogaron con los hallazgos de la presente investigacion, al
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confirmar que el curriculo monocultural invisibilizaba los aportes nativos, pero que

existia un potencial para resignificarlo desde una perspectiva intercultural.

La aplicacion de los instrumentos permitié identificar que, en la practica
pedagogica, el castellano se ensefiaba bajo un enfoque normativo y estandarizado. Sin
embargo, cuando se habilitaron espacios ladicos y participativos, emergieron de
manera espontanea glosas locales, juegos de palabras y procesos metalingiiisticos entre
pares. Las familias, por su parte, reconocieron que estos vocablos circulaban
cotidianamente en el hogar, aunque no transitaban de forma legitima hacia el espacio
escolar. Esta brecha entre escuela y hogar reforzé lo planteado por Hornberger (2003)
en su modelo de la continua de biliteracidad, donde se subrayaba la necesidad de abrir

canales de transito entre repertorios comunitarios y académicos.

Desde la interpretacion de la investigadora, el castellano en su dimension escolar
representd un escenario en el que convergieron tensiones entre estandares oficiales y
pertinencia cultural. Se constatdé que la escuela operaba con un curriculo oculto
monocultural, que toleraba la diversidad léxica, pero no la integraba de manera
estructural. No obstante, también se evidencio la presencia de un capital lingiiistico no
aprovechado, con alto valor simbdlico y afectivo, que podia convertirse en la base para
un disefio curricular inclusivo. Esta reflexion condujo a plantear que la ensefianza del
castellano debia trascender el mero dominio de normas gramaticales para constituirse

en un espacio de construccion identitaria, didlogo intercultural y justicia lingiiistica.

La ensefianza del inglés en un curriculo multicultural y multilingiie

En el marco de la presente investigacion, el inglés se analizO como lengua
extranjera de alta relevancia en el curriculo escolar, en tanto respondia a politicas
nacionales e internacionales que buscaban fortalecer las competencias comunicativas
en un mundo globalizado. No obstante, mas alld de su caracter instrumental y de

prestigio, el interés de este estudio consistié en comprender como se habia incorporado
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el inglés en la escuela y en qué medida podia articularse con un enfoque multicultural

y multilingiie que reconociera la diversidad lingtiistica del Caribe colombiano.

Las variables del estudio permitieron evidenciar que el inglés, en la practica
escolar, se habia trabajado desde un modelo normativo, centrado en la ensefianza de
estructuras gramaticales y vocabulario funcional, con poca conexion con los repertorios
culturales de los estudiantes. Los hallazgos mostraron que existia una disposicién
positiva hacia su aprendizaje, motivada por su prestigio y utilidad, aunque en muchos
casos se percibia como una lengua lejana y poco vinculada con la identidad local. Esta
situacioén coincididé con lo planteado por Cummins (2005), quien advirtié que las
lenguas de prestigio podian reforzar desigualdades si no se articulaban con los

repertorios lingiiisticos de origen.

El estado del arte ofrecid un sustento clave para este andlisis. En el ambito
nacional, Delgado (2023) habia mostrado como el inglés en la educacion primaria se
ensefiaba generalmente sin conexion con la diversidad cultural de los estudiantes, lo
que limitaba su pertinencia pedagogica. A nivel internacional, Ortiz (2022) propuso la
importancia de conectar referentes curriculares globales con practicas pedagogicas
interculturales, mientras que Rangel (2022) enfatizo estrategias de inclusion étnica que
podian aplicarse también a la ensefianza de lenguas extranjeras. Estos aportes
dialogaron con los hallazgos del presente estudio y muestran que el inglés podia

convertirse en un puente intercultural si se disefiaban propuestas pedagogicas situadas.

La aplicacion de los instrumentos en la IED Universal y en la ESANA permitié
identificar que los estudiantes reconocian el valor instrumental del inglés, pero no lo
asociaban directamente con su identidad cultural. Sin embargo, cuando se integraron
actividades ludicas y contextuales, surgieron procesos de apropiacion mas
significativos. En particular, en los talleres colaborativos se observaron intentos de los

estudiantes por relacionar expresiones en inglés con situaciones cotidianas y con
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palabras propias de su repertorio cultural en castellano o Wayuunaiki. Este hallazgo
coincidid con los planteamientos de Vygotsky (1979), al evidenciar que el aprendizaje

situado y mediado socialmente facilitaba la transferencia de saberes entre lenguas.

Desde la interpretacion de la investigadora, el inglés representd tanto un reto
como una oportunidad. El reto se situd en la tension entre los estandares oficiales, que
priorizaban competencias alineadas con marcos internacionales de evaluacion, y la
pertinencia cultural, que demandaba un curriculo sensible a la realidad sociolingliistica
del Caribe. La oportunidad se identifico en la posibilidad de resignificar la ensefianza
del inglés como espacio de encuentro intercultural, donde los estudiantes pudieran
reconocer su lengua materna y los aportes 1éxicos nativos como parte del proceso de
aprendizaje de una lengua extranjera. En esta perspectiva, la ensefianza del inglés se
concibid como parte de una ecologia lingiiistica amplia, en la que el castellano, el

Wayuunaiki y el inglés podian complementarse y enriquecer mutuamente.

La ensefianza del wayuunaiki en un curriculo multicultural y multilingiie

En el contexto de esta investigacion, el Wayuunaiki se considerd una lengua
ancestral de vital importancia para el fortalecimiento del vinculo identitario y la
revitalizacion de los aportes 1€xicos nativos en el Caribe colombiano. Su inclusion en
el disefio curricular respondi6 a la necesidad de superar procesos historicos de
invisibilizacion y marginacion, reconociéndola como parte esencial del patrimonio
cultural y lingiiistico de las comunidades locales. En coherencia con el proposito de la

tesis, el Wayuunaiki se analizé como un eje de transformacion pedagogica y social.

Las variables del estudio permitieron establecer que el Wayuunaiki, aunque
presente en algunos estudiantes y familias vinculadas a la IED Universal y ala ESANA,
no habia sido incorporado de manera sistematica en las practicas pedagogicas. Los

hallazgos evidenciaron que existia un conocimiento fragmentado sobre esta lengua y
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que la mayor parte de las referencias provenian del &mbito familiar o comunitario. Sin
embargo, se constatdé un alto valor simbdlico y afectivo hacia las palabras en
Wayuunaiki, percibidas como portadoras de memoria, identidad y resistencia cultural.
Este resultado coincidié con lo planteado por Hornberger (2006), quien destaco la
importancia de legitimar los repertorios verndculos en la escuela para garantizar

procesos educativos interculturales auténticos.

El estado del arte ofreci6 referentes sustanciales para comprender este fendmeno.
En el ambito internacional, Velita (2023) fundamentd la vigencia del pensamiento
indigenista en los marcos curriculares y aportd insumos para pensar la integracion del
Wayuunaiki como lengua viva en el aula. A nivel nacional, Zabala (2023) mostré como
la educacion bilingiie intercultural requeria escuchar las voces de los docentes y
comunidades para garantizar la pertinencia, mientras que Casella (2021) evidencio que
el curriculo podia promover la equidad en comunidades afrodescendientes, un
argumento extrapolable a las comunidades indigenas. En el ambito local, Carrillo
(2022) documentd experiencias exitosas de ensefianza del espafiol como segunda
lengua en poblacion Wayuu, lo que ofrecid claves para reflexionar sobre la educacion

multilingiie desde un enfoque situado.

Los instrumentos aplicados en la fase diagnostica permitieron observar que los
estudiantes mostraban curiosidad y orgullo cuando se introducian vocablos en
Wayuunaiki, especialmente en actividades ludicas y dialogadas. En los talleres
colaborativos emergieron dindmicas de correccion entre pares y negociaciones de
significado que fortalecieron el aprendizaje metalingiiistico. Asimismo, las familias
expresaron el deseo de que la lengua fuera reconocida en la escuela y no limitada al
ambito doméstico; reafirmaron la brecha entre hogar y escuela identificada
previamente. En la ESANA, la presencia de estudiantes wayuu permitio validar
culturalmente la propuesta y contar con portadores legitimos de la lengua, lo que

enriquecio la coconstruccion curricular.
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Desde la interpretacion de la investigadora, el wayuunaiki se constituy6é en un
eje fundamental para dar coherencia al modelo de curriculo multicultural y multilingiie.
Su incorporacidén representd tanto un acto de justicia social como una estrategia
pedagbdgica innovadora, en tanto visibilizo un capital lingiiistico latente no
aprovechado curricularmente. El reto principal se situé en la falta de recursos
didacticos y en la limitada formacién docente, mientras que la oportunidad radicé en
el potencial de la codocencia comunitaria y en la apertura de espacios de dialogo de
saberes. En sintesis, el Wayuunaiki ofreci6 la posibilidad de resignificar la escuela

como espacio de resistencia cultural y como escenario de aprendizaje situado en la

diversidad.
Tabla 64
Cuadro comparativo: castellano, inglés y wayuunaiki en el curriculo multicultural y multilingtie
Lengua Aportes al curriculo Tensiones identificadas Oportlrln.ldades
pedagoégicas

Lengua de escolarizacion

y comunicacion principal.  Riesgo de hegemonia
Permite desarrollar frente a otras lenguas;
competencias discursivas,  curriculo monocultural

Revalorar la diversidad
dialectal del Caribe;
legitimar glosas y

Castellano . . C e expresiones nativas;
literarias y comunicativas  que prioriza la norma .
. o conectar practicas
transversales. Fortalece la  estandar y minimiza .
- . escolares con repertorios
cohesion entre escuela y repertorios locales. . I
. familiares y comunitarios.
comunidad.
Ensefianza centrada en .
, Integrar el inglés en
. estandares
Lengua extranjera . . proyectos
. e internacionales . S
priorizada en politicas interdisciplinarios con
. desconectados del
. nacionales. Aporta enfoque cultural; favorecer
Inglés contexto; falta de . ..
apertura global, acceso a materiales la transferencia positiva
la informacion y . entre lenguas (Cummins);
o . contextualizados y . ..
movilidad académica. . vincular musica, arte y
docentes con formacion . .
. cultura juvenil.
intercultural.
Promover co-docencia con
Lengua ancestral de la Invisibilizacion histérica  sabedores wayuu;
region. Aporta identidad, en el curriculo formal; construir materiales
.. . memoriay resistencia escasez de recursos pedagogicos propios;
Wayuunaiki . .. . ,
cultural. Enriquecimiento  didacticos y docentes fortalecer el vinculo
1éxico y simbolico de los bilingiies; uso limitado a  identitario y la conciencia
estudiantes. espacios familiares. intercultural desde la

infancia.

Fuente: elaboracion de la autora
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Principios orientadores del curriculo (identidad, diversidad, inclusion, dialogo
de saberes)

La formulacién de principios orientadores para el curriculo multicultural y
multilingiie result6 esencial porque establecid el marco conceptual y ético que a su vez
gui6 cada decision pedagogica del presente estudio. Estos principios permitieron
comprender que la educacion, lejos de ser un proceso neutral, reflejo valores y
relaciones de poder que pueden reproducir desigualdades o transformarlas. Al definir
lineamientos que priorizan la identidad, la diversidad, la inclusion y el didlogo de
saberes, el curriculo se constituy6 en un instrumento que reconoce la dignidad de las
culturas afrodescendientes e indigenas, valoriza los repertorios 1€xicos nativos y amplia

las oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes.

La incorporacion de los principios orientadores respondid a la finalidad de la
investigacion de promover practicas educativas contextualizadas, equitativas y
sostenibles, capaces de fortalecer el vinculo entre lengua, cultura y ciudadania en la
region Caribe de Colombia. La eleccion de los principios orientadores (identidad,
diversidad, inclusion y didlogo de saberes) encontrd sustento en los hallazgos que
revelan tanto fortalezas como tensiones en el tratamiento escolar de los repertorios
Iéxicos afrodescendientes e indigenas. Las categorias emergentes, como el
reconocimiento simbolico y afectivo de las lenguas nativas, el capital lingiiistico latente
no aprovechado y el potencial de codocencia comunitaria, evidenciaron que existe un

acervo cultural significativo que permanece relegado.

A suvez, la brecha entre escuela y hogar en el uso del repertorio 1éxico, asi como
la tension entre los estdndares oficiales y la pertinencia cultural, muestran la urgencia
de disefiar un curriculo que legitime los saberes locales y fortalezca el vinculo
identitario de los estudiantes con su lengua y cultura. Desde la perspectiva tedrica,
autores como Hymes y Cummins plantean que la competencia comunicativa se
consolida cuando se reconoce la dimension social y cultural del lenguaje, mientras que
Freire y Walsh proponen el didlogo de saberes como condicion para una educacion

emancipadora. Asumir estos principios significa, por tanto, responder al proposito

239



central de la tesis: generar un modelo curricular multicultural y multilingilie que supere
practicas fragmentarias y promueva experiencias educativas que integren las voces de
la comunidad, consoliden la interculturalidad y potencien la ciudadania critica en la

region Caribe de Colombia.

1. Identidad

El curriculo debe partir del reconocimiento de la identidad cultural y lingliistica
de los estudiantes como eje central de su formacion. Reconocer y legitimar los
repertorios léxicos nativos, las memorias colectivas y los relatos de las comunidades
afrodescendientes e indigenas del Caribe colombiano fortalece el sentido de
pertenencia y dignifica los saberes histéricamente marginados (Hall, 1997; Walsh,
2009). La identidad en esta investigacion se concibe como una construccion dinamica
que se nutre del didlogo entre las raices locales y los horizontes globales. El principio
de identidad responde a la necesidad de que los estudiantes reconozcan y valoren los
aportes afrodescendientes e indigenas presentes en el habla y en la memoria cultural

de Barranquilla.

La identidad se constituy6 en un pilar esencial para el disefio de un curriculo
multicultural y multilingiie; entonces, es vista para comprender el aprendizaje como
un proceso profundamente ligado al reconocimiento de quiénes son los estudiantes y
de los contextos culturales y lingiiisticos en los que estan inmersos. En el Caribe
colombiano, y de manera particular en Barranquilla, la diversidad étnica y el caracter
multidialectal de su habla configuran un escenario privilegiado para el desarrollo de
propuestas pedagdgicas que fortalezcan el vinculo identitario con las lenguas
ancestrales y con los aportes léxicos de raiz afrodescendiente e indigena. La
incorporacion de la identidad como principio rector en el curriculo reconoce que el
conocimiento se inscribe en historias, memorias y practicas que han sido

historicamente invisibilizadas en el espacio escolar.

En particular, los hallazgos derivados de los talleres diagndsticos colaborativos
en la IED Universal y en la Escuela de Policia Antonio Narifio confirmaron la

existencia de un capital lingiiistico latente en los estudiantes, expresado en el
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reconocimiento simbolico y afectivo de glosas nativas. Sin embargo, este acervo
permanece fragmentado y carece de un lugar sistematico en la ensefianza. Desde la
perspectiva de Cummins (2001), fortalecer la identidad lingiiistica del alumnado
contribuye a su autoestima académica y favorece la transferencia entre lenguas y
potencia la comprension y el aprendizaje. La ausencia de un enfoque intencionado
hacia la identidad en el curriculo perpetiia la brecha entre el hogar y la escuela,

obstaculiza la integracion de repertorios léxicos familiares en el &mbito formal.

En este sentido, la identidad se entendié como el punto de partida para la
planificacion de contenidos y experiencias de aprendizaje que conecten los saberes
locales con el conocimiento académico. Freire (1997) sostiene que la educacion solo
cobra sentido cuando parte de la experiencia vital de los sujetos, reconociendo sus
historias y lenguajes. Disefar un curriculo multicultural y multilinglie con base en este
principio supuso legitimar las voces de estudiantes, docentes, familias y sabedores
comunitarios, integrar sus aportes en propuestas que dignifiquen su identidad cultural
y lingiiistica. Ademas, invit6 a trascender el enfoque conmemorativo que limita las
practicas interculturales a eventos ocasionales y abre paso a un trabajo sostenido y

articulado con los fines de la educacion.

La identidad también orientd la articulacion entre los diferentes actores que
intervienen en el proceso educativo. El didlogo de saberes, impulsado desde la
investigacion-accion participativa, revela que la construccion de un curriculo
significativo requiere el encuentro horizontal entre conocimientos académicos y
saberes ancestrales. Walsh (2010) subraya que la interculturalidad critica solo es
posible cuando se reconoce la legitimidad de los conocimientos situados, al resignificar
su lugar en la escuela. De este modo, el principio de identidad contribuy6 a superar la
tension entre los estandares oficiales y la pertinencia cultural y favorecio la creacion
de espacios donde la pluralidad lingiiistica sea motor de innovacion pedagogica y no

un elemento periférico.

Adoptar la identidad como principio orientador implicd asumir un compromiso

con la justicia social y con la equidad en el acceso al conocimiento. La construccion de
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un curriculo multicultural y multilingiie en Barranquilla tiene la funcion de revitalizar
vocablos en desuso, formar ciudadanos conscientes de su historia, capaces de valorar
la riqueza lingiiistica que los rodea y de proyectarla hacia nuevos horizontes. La
escuela, al posicionar la identidad como eje, se transforma en un espacio de resistencia
frente a la homogeneizacion cultural, promoviendo el respeto, la inclusion y el

fortalecimiento de la memoria colectiva.

Asi, la identidad deja de ser una referencia abstracta para convertirse en una practica
pedagogica que resignifica el presente y potencia el futuro de las lenguas y culturas

que conviven en el Caribe colombiano.
2.Diversidad

La diversidad lingiiistica y cultural constituye un valor pedagogico que enriquece
los procesos de ensefanza y aprendizaje. Asumirla como principio implicd integrar en
el curriculo la pluralidad de voces, practicas y cosmovisiones que habitan la escuela,
fomentar el respeto y la valoracion de las diferencias (UNESCO, 2003). En este
sentido, el curriculo debe visibilizar lenguas y expresiones culturales, asi como
promover su interaccion en escenarios educativos que favorezcan la equidad y la

justicia social.

La identidad constituy6 un eje fundamental en la configuracion de un curriculo
multicultural y multilingiie, debido a que articul6 los saberes, valores y lenguas que
dan sentido a la experiencia educativa. En el contexto del Caribe colombiano, donde
convergen tradiciones afrodescendientes, indigenas y criollas, el reconocimiento de la
identidad lingiiistica y cultural trasciende el plano simbolico y se convierte en una
herramienta pedagdgica para la equidad y la inclusion. Segun Freire (1997), la
educacion debe posibilitar que los sujetos se reconozcan como portadores de historia
y cultura, el fomento de la capacidad critica y su participacién en la transformacion de
su realidad. Desde esta perspectiva, un curriculo que incorpora la identidad, ademas de
transmitir contenidos, también habilita procesos de reflexion sobre el origen y el valor

de las lenguas y los saberes comunitarios.
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El analisis realizado en la presente tesis doctoral evidencio categorias emergentes
que enriquecieron esta reflexion: el reconocimiento simbdlico y afectivo de las lenguas
nativas, el capital lingliistico latente no aprovechado y la brecha escuela-hogar en el
uso del repertorio Iéxico muestran como los estudiantes poseen recursos culturales que
rara vez encuentran validacion en el &mbito escolar. Desde la teoria de la competencia
comunicativa (Hymes, 1972) y el enfoque del “empoderamiento” en contextos
bilingiies (Cummins, 2001), la identidad debe considerarse un motor para el
aprendizaje. Al valorar los vocablos nativos, se fortalece el sentido de pertenencia y se
favorece la transferencia de saberes entre lenguas, lo que amplia las capacidades

expresivas de los estudiantes.

Por lo tanto, la identidad se entendié como un vinculo entre memoria, lenguaje
y cultura; ademds de ser un complemento opcional, es la base para un curriculo que
responda a los retos de la educacion intercultural y multilingiie. Integrar esta
perspectiva implico superar la fragmentacion de practicas conmemorativas y situar la
diversidad lingiiistica como columna vertebral de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Asi, el curriculo se convirtid en un espacio vivo donde las lenguas
ancestrales y los saberes comunitarios dialogan con los contenidos académicos,
permitiendo que los estudiantes aprendan, reconozcan, se valoren y contribuyan a

preservar el legado cultural que los constituye.
3. Inclusion

La inclusion se expresa en la posibilidad de que todos los estudiantes participen
activamente en experiencias de aprendizaje significativas, independientemente de su
origen, lengua o pertenencia cultural. Un curriculo inclusivo suprime las barreras
pedagogicas y simbolicas, establece espacios en los que se reconozcan las
contribuciones léxicas indigenas y afrodescendientes como elementos validos del saber
escolar (Booth & Ainscow, 2015). Este principio favorecid la cohesion social y la

igualdad de oportunidades dentro de la comunidad educativa.
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A ello, la inclusion en el presente estudio constituyd un principio esencial para
garantizar que los procesos educativos reconozcan y valoren la diversidad de los
sujetos, sus lenguas, saberes y contextos socioculturales. En el marco de un curriculo
multicultural y multilinglie, este principio se tradujo en el acceso equitativo al
aprendizaje, en la construccion de espacios donde cada voz encuentre legitimidad y
donde las diferencias se asuman como oportunidades para el crecimiento colectivo.
Como sefialan Booth y Ainscow (2011), las practicas escolares inclusivas implican
transformar culturas, politicas y metodologias, de modo que todas las personas
participen y aprendan, fortaleciendo la comunidad educativa como escenario de respeto

y cooperacion.

El analisis de los talleres diagnosticos en la IED Universal y en ESANA revelo
tensiones y oportunidades que sustentan la necesidad de un enfoque inclusivo. Las
categorias emergentes (como el reconocimiento simbolico y afectivo de las lenguas
nativas, el capital lingiiistico latente no aprovechado, la brecha escuela—hogar, las
limitaciones en formacion y recursos docentes y el potencial de co-docencia y
colaboracion comunitaria) evidenciaron que la inclusion va mdas alld de admitir
estudiantes diversos; implico legitimar sus saberes, repertorios lingliisticos y practicas
culturales dentro de las dindmicas escolares. Sin un compromiso real con la equidad,
las iniciativas corren el riesgo de quedar restringidas a eventos conmemorativos, sin

un impacto sostenido en la identidad y el aprendizaje.

Desde el enfoque sociocritico (Blanco et al., 2013), la inclusion demanda
cuestionar los marcos normativos y curriculares que perpetiian un curriculo oculto
monocultural. En este sentido, la educacion intercultural debe vincularse con la justicia
social, asegurar que los aportes Iéxicos afrodescendientes e indigenas dejen de ser
relegados, por lo que ameritan ser integrados como contenidos legitimos, evaluables y
transferibles al desarrollo de competencias comunicativas y ciudadanas. Por otro lado,
Cummins (2001) advierte que el empoderamiento de los estudiantes en contextos

bilingiies o multilingiies depende de su capacidad de usar su lengua y cultura como
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recursos para el aprendizaje y la participacion, lo que refuerza la pertinencia de un

curriculo inclusivo.

En definitiva, la inclusion, como principio orientador, asegurd que el curriculo
multicultural y multilingiie cumpliera con su propdsito transformador: posibilitar que
todos los estudiantes (independientemente de su origen étnico, social o lingiiistico)
participaran en experiencias educativas que promovieran la igualdad de oportunidades,
el respeto por la diversidad y la revitalizaciéon de los patrimonios lingiiisticos y
culturales. Asi, el proceso curricular se consolida como un instrumento para la cohesion
social y la sostenibilidad de los saberes ancestrales, alinedandose con los valores de

justicia, pluralidad y pertenencia que demanda la educacion del siglo XXI.

4. Dialogo de saberes

El didlogo de saberes orienta la construccion curricular como un espacio de
intercambio entre conocimientos académicos, practicas comunitarias y tradiciones
orales. Este principio, inspirado en enfoques decoloniales y participativos (Freire,
1997; Santos, 2010), impulso la creacion de propuestas pedagogicas donde las lenguas
y culturas locales dialoguen con otros saberes, amplien las perspectivas de los

estudiantes y promuevan aprendizajes criticos y contextualizados.

El didlogo de saberes se erigid6 como un principio fundamental para la
construccion de un curriculo multicultural y multilinglie, al reconocer que el
conocimiento es patrimonio exclusivo de la academia; también se concibié como un
tejido vivo que emerge de la interaccion entre saberes ancestrales, experiencias
comunitarias y saberes cientificos. Este enfoque, propio de los modelos critico-sociales
y humanistas, permiti6 trascender la vision bancaria de la educacion (Freire, 1970)
para promover procesos participativos en los que cada actor (docentes, estudiantes,
familias y portadores culturales) contribuye desde su voz a la produccion de

significados y practicas pedagogicas.
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En la Investigacion-Accion Participativa (IAP), este principio constituye un eje
metodoldgico, lo que fomenta relaciones horizontales que legitiman los conocimientos
locales y los integran con propuestas educativas transformadoras (Lomas et al., 2019).
El analisis de los talleres diagnosticos realizados en la IED Universal y en ESANA
evidencidé que la codocencia y la colaboraciéon comunitaria constituyen una
oportunidad clave para fortalecer los vinculos entre la escuela y el entorno cultural. La
ausencia de estos procesos ha contribuido a mantener un curriculo oculto monocultural,
en el que los repertorios lingiiisticos y culturales se tratan de manera fragmentada o
meramente conmemorativa.

Figura 12

Elementos que rodearon y nutrieron los principios ovientadores del curviculo multicultural y
multilingiie

saberes

!
/’b

Desde la perspectiva tedrica, el dialogo de saberes coincide con lo planteado

\
|
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de |
|
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Fuente: autoria propia

por Walsh (2010), quien defiende la interculturalidad critica como un proceso de
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negociaciéon y construccion conjunta de conocimiento, que desafia jerarquias
epistémicas y fortalece la justicia social. En contextos multilingiies, esta interaccion se
convierte en un vehiculo para revitalizar vocablos en riesgo de desuso y para consolidar
el vinculo identitario de los estudiantes con sus lenguas y culturas de origen. Ademas,
contribuye al aprendizaje significativo, pues sitiia el proceso educativo en practicas
sociales y en el reconocimiento de experiencias que conectan la vida cotidiana con el

conocimiento escolar (Vygotsky, 1978).

Estos escenarios favorecen la apropiacion de aprendizajes, también fortalecen
la autoestima cultural de los estudiantes y promueven una ciudadania plural, incluyente
y consciente de la riqueza lingiiistica que caracteriza al Caribe colombiano. Asi, el
curriculo se configura como un espacio democratico en el que las diferencias se
convierten en fuente de aprendizaje y los saberes diversos se proyectan hacia un

horizonte educativo mas equitativo y sostenible (Figura 12).

En concordancia con lo aqui expuesto, la construccion de un curriculo
multicultural y multilingiie requirié la articulacion equilibrada de los principios de
identidad, diversidad, inclusion y didlogo de saberes, concebidos como elementos
aislados, dimensiones complementarias que dan coherencia al proceso educativo. La
identidad constituye el punto de partida para que los estudiantes reconozcan el valor
simbolico y afectivo de sus lenguas nativas, fortaleciendo su autoestima cultural y su

sentido de pertenencia.

La diversidad amplia el horizonte al legitimar la coexistencia de multiples
repertorios lingiiisticos y culturales, convirtiéndolos en fuentes de aprendizaje y
enriquecimiento mutuo. La inclusiéon, en tanto, asegura que los contenidos,
metodologias y evaluaciones respondan a las necesidades de todos los actores, superen
barreras estructurales y generen condiciones para la equidad. Finalmente, el didlogo de
saberes articuld las voces de estudiantes, docentes, familias y portadores culturales, al
integrar los conocimientos académicos con los saberes populares y ancestrales, en

consonancia con la Investigacion-Accion Participativa (Freire, 1970; Lomas et al.,

2019).
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Al concebir el curriculo como un proyecto emancipador y situado, estos cuatro
principios contribuyeron a formar ciudadanos criticos, capaces de respetar, preservar
y dinamizar los patrimonios culturales y lingiiisticos de su entorno. En este sentido, el
curriculo pas6 de ser un plan de estudios a convertirse en un espacio de encuentro
democratico, donde las diferencias se valoraron como fuentes de conocimiento y las
comunidades participaron activamente en el proceso educativo. Tal perspectiva
garantizd que la revitalizacion de los aportes 1éxicos nativos y la consolidacion de la
interculturalidad lingiiistica se sostuvieran mas alla del proyecto, proyectandose hacia
una transformacion educativa sostenible, equitativa y profundamente enraizada en las

realidades sociales del Caribe colombiano.

Estructura del curriculo propuesto

La elaboracion de los contenidos curriculares, asi como los ajustes por grados
y habilidades, respondi6 a los principios de la Investigacion-Accion Participativa (IAP)
y garantizé que el conocimiento pedagdgico emergiera de un didlogo genuino entre
investigadores, docentes, estudiantes, familias y aliados externos. A diferencia de los
disefios verticales, este proceso reconocido que los saberes sobre lengua, cultura y
practicas educativas se encuentran distribuidos en la comunidad y deben ser
movilizados para enriquecer el curriculo (Fals Borda, 1987; Kemmis & McTaggart,
2005). Durante la fase diagndstica, talleres y grupos focales permitieron identificar
percepciones, usos y repertorios 1éxicos; en la fase de construccion, esos hallazgos se
transformaron en insumos para consensuar progresiones de aprendizaje, acciones por

habilidades y orientaciones metodologicas.

Las propuestas de cada grado se validaron en espacios de dialogo con docentes,
representantes de la comunidad wayuu y sabedores étnicos, quienes analizaron la
pertinencia cultural de los estandares y definieron las glosas y expresiones que nutririan
los aprendizajes. Asi, el curriculo multicultural y multilingiie se presenta como el
resultado de un proceso colaborativo, critico y reflexivo, coherente con el proposito de

la tesis de fortalecer la identidad y la inclusion lingliistica desde la escuela.
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La definicion de la estructura curricular constituyé un paso fundamental para
materializar los principios orientadores del curriculo multicultural y multilingiie. En
este momento del proceso, la presente investigacion se proyecta hacia la organizacion
sistematica de los saberes y experiencias identificados, integra el reconocimiento
simbolico y afectivo de las lenguas nativas, el capital lingliistico latente no
aprovechado, el potencial de codocencia comunitaria y las tensiones entre los

estandares oficiales y la pertinencia cultural.

Desde el enfoque sociocritico que orientd esta tesis, la estructura, ademas de
ordenar aprendizajes, actu6 como mediacion pedagdgica que articuld teoria, practica
y participacion. Por ello, se propuso un disefio que atendid a cinco componentes
esenciales: el marco normativo existente; el enfoque pedagogico y didactico, que
defini6 los fundamentos epistemolédgicos y metodoldgicos del aprendizaje; las areas y
ejes transversales, que integraron los saberes y valores interculturales en el curriculo;
las competencias lingiiisticas y culturales, que orientaron el desarrollo de capacidades
comunicativas en espafiol, inglés y Wayuunaiki, vinculadas a la identidad y la
ciudadania global; y la construccion participativa de contenidos, que invitd a
estudiantes, docentes, familias y sabedores a co-crear materiales y experiencias que
resignifiquen el aprendizaje de las lenguas y los aportes culturales del Caribe

colombiano.

Esta estructura, concebida como un sistema flexible y abierto, asegurd la
sostenibilidad de los hallazgos y fortalecido el dialogo de saberes como nucleo
articulador del proceso educativo tanto para la IED Universal como para la Escuela de
Policia Antonio Narifio. A continuacidn, en primera instancia, seran presentados los
componentes que permitieron la construccion del disefio curricular multicultural y

multilingiie de la IED Universal:

Marco normativo del curriculo multicultural y multilingiie (MEN) en la IED
Universal
El disefio del curriculo multicultural y multilingiie para la IED Universal se

sustentd en un so6lido marco normativo que asegura su coherencia con las disposiciones
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legales y las orientaciones pedagogicas vigentes en Colombia, al tiempo que respalda
la pertinencia social y cultural de la propuesta. En primer lugar, el disefio curricular
esta organizado segun los lineamientos nacionales de calidad educativa establecidos
por el Ministerio de Educacion Nacional, que incluyen el perfil de competencias, los
estandares basicos de aprendizaje y las orientaciones curriculares para las areas
obligatorias y fundamentales, segin lo establecido en la Ley General de Educacion,
articulo 23. Dichos referentes orientaron la definicion de metas de aprendizaje en
lengua castellana, lengua extranjera (inglés) y en el reconocimiento de las lenguas
nativas. Esto, para asegurar que la propuesta cumpla con los requerimientos formales

del sistema educativo.

Desde el reconocimiento de los derechos culturales, el disefio curricular se
inspird en los principios consignados en los referentes de educacion intercultural y
ética de la diversidad, debido a que promueve la inclusion y el respeto por la pluralidad
de saberes, cosmovisiones y expresiones lingiiisticas. En este sentido, se reconoci6 la
necesidad de garantizar que los estudiantes, independientemente de su origen étnico o
cultural, accedan a oportunidades equitativas para fortalecer su identidad y participar
activamente en la construccion de una sociedad democratica y respetuosa de la
diversidad. Asimismo, el disefio curricular articuld sus componentes con programas
institucionales y nacionales, entre ellos el Plan de Formacion Integral PTA/FI 3.0, que
fomenta el desarrollo integral del estudiante mediante Centros de Interés (CI),

experiencias significativas y procesos de formacion docente.

Esta articulacion permitio que el curriculo respondiera a necesidades locales y,
ademads, dialogara con iniciativas estatales de fortalecimiento pedagdgico y de
acompanamiento a los establecimientos educativos. En el plano juridico, la propuesta
se fundament6 en la Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994), especialmente en
sus disposiciones sobre el derecho de todas las personas a recibir una educacion
pertinente, de calidad y respetuosa de las diferencias culturales y lingiiisticas. A ello se
sumaron los desarrollos normativos relacionados con la educacion intercultural y

bilingiie, que promueven la revitalizacion de las lenguas ancestrales y la formacion de
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ciudadanos comprometidos con la defensa del patrimonio inmaterial de las

comunidades étnicas del pais.

Estas orientaciones permitieron que los principios orientadores (identidad,
diversidad, inclusién y didlogo de saberes) se concretaran en practicas pedagogicas
pertinentes a cada etapa del desarrollo. Se articularon con la normativa nacional (Ley
115/1994, Ley 2383/2024, orientaciones curriculares del MEN) y con el enfoque
sociocritico de la IAP para garantizar el proceso formativo, el capital lingiiistico y la
construccion de ciudadania intercultural. Ademads, fomentar la transferencia progresiva
de saberes, desde la oralidad y el juego en Transicion hasta el liderazgo y la

investigacion en Media, consolidé un curriculo vivo y situado.

Este marco normativo, en didlogo con los principios de identidad, diversidad,
inclusion y didlogo de saberes, otorg6 legitimidad al curriculo propuesto, asegur6d que
su implementacion respondiera a los hallazgos de la investigacion y también fortalecio
los compromisos institucionales y ministeriales con la equidad y la sostenibilidad

cultural (Tabla 65).

Tabla 65:
Correspondencia entre referentes normativos y componentes del curriculo
multicultural y multilingiie

Componente del

Referente . Aplicacion en la
. Aspectos claves curriculo al que
Normativo aporta propuesta
Derecho a una Enfoque Se orientd a la inclusion de
Ley General de educacion pertinente y pe dagggico y la identidad lingiiistica y
Educacién (Ley 115 idad:
) 19;4 y de cahdz.id,. didéctico: cultural. en las meta§ de
¢ ) reconocimiento de la competencias formacion y asegurd que la
Ley 2383 de diversidad étnica y lin pete propuesta se articula con el
. guisticas y
2024. cultural; fomento de la culturales mandato legal de respeto

identidad nacional.

por la diversidad.

Lineamientos y
bases curriculares

Perfil de competencias
comunicativas y
ciudadanas; estandares

Areas y ejes
transversales;

Permite la estructuracion de
metas de aprendizaje y
contenidos multilingiies

del MEN A ) IR
. s de aprendizaje; competencias (espafiol, inglés y
(Transicion, - - L2
desarrollo de habilidades lingiiisticas y Wayuunaiki) e integra
Lengua Castellana . . ; .
X para la convivencia culturales. estandares oficiales con
e Inglés) e .
democratica. vocablos nativos.
Referentes de Promocion de la Enfoque Fundamenta la inclusion de
educacion interculturalidad, pedagogico y glosas afrodescendientes e
intercultural y ética  valoracion de didactico; indigenas en el curriculo y
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de la diversidad cosmovisiones y saberes  construccion orienta estrategias de
(MEN) de comunidades étnicas.  participativa de dialogo de saberes con
contenidos. familias y sabedores.
Orientaciones o , .,
. Reconocimiento de Enfoque Guia la contextualizacion
curriculares para la L. oy .
< practicas culturales y didactico, de las actividades del
educacion en P ., , s
PR lingiiisticas en el aula; evaluacion y curriculo y legitima el
contextos eétnicos y L. . . . .
. propuestas pedagbgicas ~ materiales trabajo con patrimonio
multiculturales . .
situadas. educativos. cultural local.
(MEN)
Construccion Facilita la vinculacion del
Desarrollo integral del participativa de Centro de Interés “Los
Plan de Formacién estudiante; centros de contenidos; pequetios investigadores
Integral PTA/FI 3.0 interés; fortalecimiento formacion universalistas” y la
de la formacion docente.  docente y formacion de maestros en
evaluacion. practicas interculturales.
Revitalizacion de . Respaldan la integracion
Normas sobre Competencias o
< lenguas ancestrales; R del Wayuunaiki como
educacion . lingiiisticas y L
. promocioén del ) lengua de referencia, junto
intercultural e e culturales; N s
e bilingiiismo y 2 al espanol y al inglés, en
bilingiie (Decretos y multilingliismo en construccién de actividades curriculares
resoluciones MEN) g contenidos. y

contextos escolares.

evaluativas.

Fuente: elaboracion propia

Enfoque pedagégico y didactico del Curriculo sugerido (IED Universal)

El disefio curricular multicultural y multilingiie de la IED Universal propuesto
en la presente investigacion se fundament6 en un enfoque pedagogico socio-critico
capaz de responder a la complejidad de los contextos culturales y lingiiisticos del
Caribe colombiano. Este enfoque partid del reconocimiento de que la escuela transmite
saberes y actiia como un espacio de didlogo, participacion y resignificacion identitaria.
Los principios orientadores (identidad, diversidad, inclusion y didlogo de saberes)
constituyen el marco ético y epistemoldgico que sustenta cada componente del
curriculo. Dichos principios, sustentados en teorias de la educacion intercultural
(Walsh, 2009; Jordan, 2015) y en la perspectiva de la Investigacidn-Accion
Participativa (IAP) de Lomas et al. (2019), orientan la construccioén de experiencias de
aprendizaje que reconozcan los repertorios lingiiisticos y culturales de estudiantes,

familias y docentes.

El analisis de los talleres de diagndstico colaborativo y de los grupos focales
permitio identificar categorias emergentes (como el reconocimiento simbolico y
afectivo de las lenguas nativas, la brecha escuela—hogar en el uso del repertorio 1éxico,

el curriculo oculto monocultural o el capital lingiiistico latente no aprovechado) que
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revelan la urgencia de replantear las practicas pedagogicas tradicionales. La evidencia
mostré que, aunque existen expresiones de interculturalidad en la institucion, estas se
presentan de manera fragmentada y con cardcter conmemorativo, sin una estructura
que favorezca su sostenibilidad. Este hallazgo sustent6 la necesidad de un enfoque
didactico que supere las actividades aisladas y proponga secuencias planificadas,
progresivas y evaluables, donde los saberes afrodescendientes, indigenas y académicos

dialoguen en igualdad de condiciones.

Desde el plano normativo, la propuesta se articulé con la Ley General de
Educacion (Ley 115 de 1994), los Lineamientos Curriculares del MEN, los Referentes
de Educacion Intercultural y Etica de la Diversidad, y el Plan de Formacion Integral
PTA/FI3.0, al asegurar coherencia entre la innovacioén pedagdgica y los marcos legales
vigentes. Asi, el disefio curricular promovi6 la integracion del espafiol, el inglés y el
Wayuunaiki mediante experiencias significativas que valoraran los aportes l1éxicos
nativos, fomentaran la conciencia critica y favorecieran la transferencia entre lenguas,

siguiendo las perspectivas de Cummins (2001) sobre el empoderamiento lingiiistico.

En este sentido, la didactica propuesta se apoyd en metodologias activas y
colaborativas, como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), el trabajo por tareas
y la mediacion ludica, coherentes con el enfoque comunicativo y con las
recomendaciones de Freire (1997) y Stoller (2006) sobre la construccion participativa
del conocimiento. La co-docencia con sabedores y miembros de la comunidad
fortaleci6 el sentido de pertenencia y convirtié el aula en un espacio de investigacion
viva, donde el patrimonio cultural y lingiiistico de Barranquilla adquiere relevancia
pedagogica. De este modo, el curriculo buscod desarrollar competencias lingiiisticas y
culturales, consolidd una cultura escolar que celebrd la pluralidad, redujo las
desigualdades y fortalecié la identidad de los estudiantes como herederos y

constructores de una herencia multicultural y multilingiie.

Areas y ejes transversales
La estructura curricular multicultural y multilingiie propuesta para la IED

Universal incorpor6é un enfoque articulador de areas y ejes transversales que buscod
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responder a los desafios identificados en el diagnostico sociolingiiistico y en los talleres
colaborativos. Desde esta perspectiva, el curriculo promovié un entramado formativo
en el que las lenguas (espafiol, inglés y Wayuunaiki), los saberes culturales y las
competencias comunicativas se integraron en experiencias pedagogicas con sentido

social e identitario.

El disefio curricular propuesto mantuvo su coherencia con los lineamientos
tradicionales del Ministerio de Educacion Nacional (MEN) y, al mismo tiempo, se
ajusto a las disposiciones mas recientes dirigidas al nivel de Transicion. La Ley 2383
de 2024, que incorpor6 la educacion socioemocional en la primera infancia, y las
orientaciones sobre el Proyecto Pedagogico para Transicion fortalecen la necesidad de
reconocer este grado como base fundamental para el desarrollo de la identidad y de
habitos saludables. En este sentido, el curriculo multicultural y multilingiie se aline6d
con la politica educativa nacional al considerar que el aprendizaje de repertorios 1éxicos
nativos, la valoracion de las lenguas ancestrales y el respeto por la diversidad cultural
pueden integrarse desde los primeros afos mediante actividades ludicas, afectivas y

situadas.

El Proyecto Pedagodgico de Transicidon, como instrumento organizador, articulo
las experiencias de aprendizaje en torno a los dmbitos de desarrollo personal-social,
comunicativo, corporal, cognitivo y artistico. En el marco de este proyecto, se propuso
que los nifios y nifias exploraran de manera temprana glosas afrodescendientes e
indigenas presentes en el habla de Barranquilla, fortaleciendo asi el vinculo identitario
y su sentido de pertenencia. Este enfoque rescata vocablos en riesgo de desuso y
contribuye a la construccion de ambientes protectores y emocionalmente seguros,

aspecto congruente con la Ley 2383.

El disefio curricular multicultural y multilingiie que sustenta esta tesis se
oriento, en su fase inicial, hacia las areas directamente vinculadas con el desarrollo de
las competencias comunicativas y el fortalecimiento del vinculo identitario: lengua

castellana e inglés integrados con el wayuunaiki. Esta delimitacion responde al

254



proposito central de la investigacion, que busca consolidar un modelo tedrico que
favorezca la formacién comunicativa contextualizada y asertiva, en coherencia con los
hallazgos sobre el capital lingiiistico latente, el reconocimiento simbolico de las

lenguas nativas y la brecha entre los repertorios familiares y los espacios escolares.

En términos metodologicos, concentrar el alcance en estas disciplinas posibilita
un abordaje profundo y riguroso de los estandares, DBA y orientaciones didacticas y
confirma la articulacion con los principios de identidad, diversidad, inclusion y didlogo
de saberes. No obstante, el modelo se concibid6 como una base flexible para la
transversalizacion progresiva hacia otras areas del curriculo, proyeccion que permitira
a futuro integrar los contenidos culturales y lingiiisticos en campos como las ciencias,

las matematicas o el arte, favoreciendo una educacion integral y equitativa.

Los ejes propuestos estan sustentados en los postulados de Freire (1997) sobre
el didlogo como fundamento de la educacién liberadora y en las propuestas de Walsh
(2009) y Jordan (2015) sobre pedagogias interculturales, que orientaron al profesorado
hacia practicas intencionadas que articulen los contenidos disciplinares con los

contextos de los estudiantes.

Tabla 66
Matriz: Organizacion de dreas y ejes transversales (Transicion — Media)

Ciclo / Nivel  Ejes transversales propuestos Enfoque intercultural y lingiiistico
Promocion de ambientes afectivos y seguros que
Educacion socioemocional, integren glosas locales y fortalezcan el vinculo
Transicién reconocimiepto de Vpcablos ideptitario desde log primeros afios. Se o
afrodescendientes e indigenas;  articularon los &mbitos del MEN con actividades
juego y oralidad ladicas que visibilicen el capital lingiiistico
latente.
., S, Integracion de glosarios y relatos afro e
- Preservacion y revitalizacion N . L
Basica indigenas en lectoescritura, ciencias y proyectos

Primaria (1°-
5°)

de vocablos nativos; didlogo de
saberes; ciudadania
intercultural

artisticos. Promocion de la codocencia con
familias y sabedores para fortalecer el capital
lingiiistico.

Patrimonio cultural y

Disefo de proyectos de aula que analizaron la

Basica lingiiistico; reflexion critica . . . .
. AR historia y los aportes léxicos afro e indigenas.
Secundaria sobre discriminacion; .7, . N
> 0o . L Relacion6 las competencias comunicativas con
(6°-9°) proyectos de investigacion . . . ..
investigacion y medios digitales.
escolar
Media (10°-  Emprendimientos culturalesy ~ Fomento de proyectos interdisciplinarios
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11°) lingliisticos; sostenibilidad del ~ (pddcast, ferias, cartillas) que resignificaron el
patrimonio inmaterial; vinculo identitario y prepararon a los estudiantes
liderazgo juvenil intercultural como salvaguardas del patrimonio lingiiistico.

Fuente: autoria propia

La integracion de areas y ejes transversales (Tabla 66) permite que el curriculo
funcione como un espacio vivo, flexible y participativo, donde los estudiantes
construyan significados desde su experiencia cultural y lingiiistica y desarrollen
competencias comunicativas criticas que los habiliten para actuar como agentes de

preservacion y revitalizacion del patrimonio lingiiistico del Caribe de Colombia.

Orientaciones metodologicas para los ejes transversales en un curriculo
multicultural y multilingiie de 1a IED Universal
El disefio de un curriculo multicultural y multilingiie exigio orientar las practicas
pedagogicas desde ejes transversales que vincularon el aprendizaje lingiiistico con la
formacion ciudadana, la construccion identitaria y el didlogo de saberes. Estas
orientaciones metodoldgicas constituyeron el puente entre los principios orientadores
(identidad, diversidad, inclusion y didlogo de saberes) y las experiencias concretas de
aula. De acuerdo con Freire (1997), una educacion transformadora debe partir del
reconocimiento de los saberes previos de los estudiantes y de su capacidad de participar
activamente en la construcciéon de conocimiento y de superar modelos transmisivos

que invisibilizan los repertorios culturales y lingiiisticos.

La inclusion de la oralidad y las narrativas interculturales como eje metodologico
respondid a la necesidad de valorar los registros lingliisticos afrodescendientes e
indigenas que circulan en la cotidianidad de los estudiantes. Segun Hymes (1972), la
competencia comunicativa se sustenta en la capacidad de usar el lenguaje en contextos
culturalmente significativos; por ello, narrar, escuchar y recrear relatos locales fomenta
la apropiacion del capital lingiiistico latente y la legitimacion de identidades
histéricamente marginadas (Walsh, 2009). En los primeros niveles, el empleo de
canciones, juegos y cuentos permite introducir los vocablos nativos en ambientes
ludicos, mientras que en secundaria y media se fortalece la reflexion critica a través de

proyectos de investigacion y socializacion de hallazgos.
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El eje de educacion socioemocional y vinculo identitario contribuy6 al desarrollo
integral, al favorecer que los estudiantes reconocieran la diversidad como valor y
experimentaran orgullo por su patrimonio lingiiistico. La Ley 2383 de 2024, que
incorpord la formacion socioemocional en preescolar, respaldd este enfoque al
considerar que los aprendizajes sobre valores y habitos saludables potencian la
convivencia y la equidad. Investigaciones recientes sefialan que el fortalecimiento de
la autoestima cultural favoreci6 la permanencia escolar y el sentido de pertenencia
(Garcia y McCarty, 2019). En este marco, el curriculo proporcioné situaciones donde
los estudiantes expresaron emociones asociadas a sus repertorios lingliisticos y

reflexionaron sobre el respeto a las diferencias.

El didlogo de saberes y la codocencia comunitaria constituyeron otro eje esencial,
pues permitieron trascender la vision de la escuela como Unico espacio legitimo de
conocimiento. Este enfoque se alinea con la perspectiva de la Investigacion-Accion
Participativa, que promueve la construccion colectiva de soluciones y el
reconocimiento de los actores como coproductores del saber (Lomas et al., 2019).
Ademas, favorecid la sostenibilidad de las innovaciones pedagégicas al articular

recursos culturales comunitarios con los contenidos curriculares.

Finalmente, el eje de ciudadania intercultural y participacion critica vincul6 la
formacion lingiiistica con el ejercicio de derechos culturales y el respeto por la
pluralidad. La Ley General de Educacion (Ley 115/1994) establece la obligacion de
fomentar la comprension de la diversidad étnica y lingiiistica de la nacidn; en este
sentido, promovio el analisis de politicas educativas, la reflexion sobre la
discriminacion y la formulacion de propuestas escolares que fortalecieron la agencia
de los estudiantes y su compromiso con la preservacion del patrimonio inmaterial. Asi,
el disefio curricular propuesto ensefid vocabulario o gramatica y contribuy6 a formar
ciudadanos capaces de dialogar, deliberar y transformar su contexto (Tabla 67).

Tabla 67

Orientaciones metodoldgicas para los ejes transversales en un curviculo multicultural y multilingiie
de la IED Universal

Eje transversal Transicion Basica Primaria Basica Media
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Secundaria

Utilizacion de
rondas, canciones y

Creacion de
espacios de
narracion, de

Desarrollo de
talleres de
cronica,

Integracion de
proyectos de

cuentos que . mvestigacion
) relatos entrevistas y .
incorporen glosas o . sobre historia y
> comunitarios; podcast que .,
. afrodescendientes e ., . transformacion
Oralidad y o elaboracion de registren L.
. indigenas; de los léxicos
narrativas ., murales con vocablos y
. promocion de . . locales;
interculturales . palabras nativas; expresiones; L
dialogos . - socializacion de
. favorecimiento de  promocién de
espontaneos que . hallazgos en
la construccion de  debates sobre el .
fortalezcan la - ferias o
. ) L, pequefios valor del S
identidad lingtiistica . . . seminarios
. glosarios patrimonio L
y emocional. : . estudiantiles.
ilustrados. lingiiistico.
Diseiio de Inclusion de Exploracion de  Impulso del
. L dramatizaciones narrativas sobre  liderazgo juvenil
actividades ludicas AN \
que refuercen la discriminaciény  a través de
que promuevan el , . o
. . empatia hacia resilienciaenel  proyectos que
Educacion reconocimiento de ~ (.
. . . . compafieros con ambito fomenten el
socioemocional la diversidad; . R
. . . repertorios lingiiistico; respeto, la
y vinculo trabajar emociones . .
: o ; diferentes; desarrollo de equidad y el
identitario asociadas al orgullo ., . .
. celebracion de planes de accion  compromiso con
por el lenguaje local . >
hitos personales frente a la preservacion
y al respeto por . . . )
vinculados al uso  estigmas del patrimonio
otras culturas. A
de glosas. culturales. lingliistico.
Organizacion de Disefo de Promocion de
circulos de proyectos mesas de trabajo
Invitacion a palabra con colaborativos con docentes,
sabedores localesa  abuclos, lideres con estudiantes y
Dilogo de compartir juegosy  comunitarios y comunidades aliados que
g canciones docentes para afro e indigenas  elaboren
saberes y co- - .
. tradicionales; documentar y actores materiales
docencia . . . . .
comunitaria vinculacion a las expresiones externos (p.¢j., interculturales
familias como autoctonas; ESANA); (cartillas, videos,
portadoras de fomento de la reflexionar memoramas,
palabras y relatos. participacion sobre las articulos para el
activa de las convergencias periddico
familias. culturales. escolar).
. ., Fomento de
Introduccion de Promocion de . e e
L. - Estudio de casos  analisis criticos
normas basicas de campafias [ -
! ) de politicas de politicas
convivencia que escolares sobre R .
. , lingiiisticas y su  educativas;
Ciudadania valoren las respeto y . o
. . . 2, impacto en la disefio de planes
interculturaly  diferencias; valoracion de las . . RO
e ., diversidad; institucionales
participacion desarrollo de lenguas locales; . .,
roe .. . . vinculacion de que promuevan
critica actividades de integracion de

cooperacion (juegos
colectivos,
dramatizaciones).

actividades que
combinen lengua,
arte y ciudadania.

la reflexion con
propuestas de
accion escolar.

la sostenibilidad
del curriculo
multicultural y
multilingiie.

Fuente: autoria propia
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Las orientaciones metodoldgicas planteadas para los ejes transversales
permitieron que el curriculo multicultural y multilingiie fuera méas que un plan de
estudios: se configura como un proyecto emancipador que articula saberes, emociones,
lenguajes y ciudadania. Desde la perspectiva de esta investigacion, tales orientaciones
garantizaron que la diversidad lingiiistica y cultural se convirtiera en motor de
aprendizaje, cohesidén social y equidad, consolidando practicas pedagogicas que

reconocen a cada estudiante como sujeto de derechos, historia y palabra.

A partir de esta delimitacion estratégica, el presente capitulo avanzo hacia la
definicidn de los componentes especificos que consolidan el curriculo multicultural y
multilingiie en las areas de Lengua Castellana, inglés y Wayuunaiki. En coherencia
con los principios orientadores (identidad, diversidad, inclusion y didlogo de saberes)
y con los hallazgos derivados de los talleres diagnosticos y del andlisis de percepciones
y actitudes, se proponen estandares de aprendizaje, Derechos Basicos de Aprendizaje
(DBA) y orientaciones metodologicas ajustadas a la realidad sociocultural de la IED
Universal. Esta estructuracion, ademads de integrar los lineamientos del Ministerio de
Educacion Nacional, los resignificd desde una perspectiva intercultural y multilingiie,
con el fin de revitalizar los aportes Iéxicos nativos, fortalecer la competencia
comunicativa de los estudiantes y consolidar la escuela como un espacio que valora,

preserva y proyecta la riqueza lingiiistica del Caribe colombiano.

Ajustes curriculares por areas desde Transicion hasta 11.°

El desarrollo curricular para los niveles iniciales (Transicion y los tres primeros
grados de basica primaria) constituyo el punto de partida del modelo multicultural y
multilinglie propuesto. En esta etapa se priorizo el fortalecimiento de las competencias
lingiiisticas y culturales desde un enfoque integral, que articulo el espafiol, el inglés y
el wayuunaiki como lenguas de aprendizaje, interaccion y construccion identitaria. Los
estandares y Derechos Béasicos de Aprendizaje (DBA) ajustados para estos grados

reconocen la importancia de sentar bases solidas en lectura, escritura, oralidad y
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comprension auditiva, al tiempo que incorporan expresiones y saberes propios de las

comunidades afrodescendientes e indigenas presentes en el contexto barranquillero.

Construccion participativa de contenidos: lengua castellana, inglés y

wayuunaiki

Precisiones curriculares, lingiiisticas y culturales: Nivel de Transicion

El nivel de Transicion, reconocido por el Ministerio de Educacion Nacional

como la base del proceso escolar, adquiere en esta propuesta curricular un caracter
estratégico para sembrar desde los primeros afios el aprecio por la diversidad lingiiistica
y cultural. Los ajustes planteados para este grado articularon los propositos
pedagbgicos definidos por el MEN con los principios de identidad, diversidad,
inclusion y didlogo de saberes que orientan la presente tesis. A través del juego, la
oralidad y la exploracion sensorial, se promueve la familiarizacion con el espaiiol, el
inglés y el Wayuunaiki, integrando vocablos, relatos y expresiones propias de

comunidades afrodescendientes e indigenas del Caribe colombiano.

Este enfoque respondi6 a los planteamientos de Freire (1997) sobre el
aprendizaje como acto de reconocimiento cultural y a las perspectivas de Cummins
(2001) y Walsh (2010), que resaltan el valor de validar las lenguas y saberes locales en
los procesos educativos. Asi, el curriculo para Transicion garantizé el desarrollo de
habilidades comunicativas iniciales, que constituy6 un espacio de formacién identitaria
y de respeto por la pluralidad, sentando bases sélidas para un aprendizaje significativo

y culturalmente pertinente.

La adaptacion curricular propuesta para el nivel de Transicion se fundamento
en la necesidad de fortalecer, desde los primeros afnos de escolaridad, la valoracion de
la diversidad lingiiistica y cultural como dimension constitutiva del desarrollo integral.
Las disposiciones recientes del MEN (entre ellas, la Ley 2383 de 2024, que incorporo
la educacién socioemocional en el nivel de preescolar, y las orientaciones sobre los
Proyectos Pedagogicos) coincidieron en reconocer este ciclo como el punto de partida
para construir aprendizajes significativos, habitos saludables y sentido de pertenencia

ala comunidad. En sintonia con estos referentes normativos, los ajustes aqui planteados
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integraron los principios de identidad, diversidad, inclusién y didlogo de saberes,
definidos en esta investigacion como pilares de un curriculo multicultural y

multilingiie.

El enfoque propuesto respondio a los hallazgos de los talleres de diagndstico
colaborativo, en los que emergieron categorias como el reconocimiento simbodlico y
afectivo de las lenguas nativas, el capital lingliistico latente no aprovechado y la brecha
escuela-hogar en el uso del repertorio 1éxico. Estas evidencias confirman que, aun en
edades tempranas, los nifios manifiestan interés y orgullo por las palabras, relatos y
cantos vinculados con sus raices culturales, aunque tales recursos no se incorporan
sistematicamente al espacio escolar. Por tanto, el curriculo de Transicion debe
trascender los limites de una ensefianza unicamente orientada al desarrollo de destrezas
instrumentales, para posicionarse como un escenario de encuentro entre el aprendizaje
comunicativo y el reconocimiento de la herencia lingliistica afrodescendiente e

indigena.

Desde una perspectiva tedrica, las propuestas de Freire (1997) y Walsh (2010)
orientaron la comprension del aula de Transicion como espacio de didlogo de saberes,
donde las experiencias previas de los nifios (familiares, comunitarias y culturales) se
convirtieron en insumos para el aprendizaje formal. Igualmente, Cummins (2001)
sostiene que validar los repertorios lingiiisticos de los estudiantes favorece la
autoestima académica y potencia la transferencia entre lenguas. Bajo esta mirada, el
curriculo ajustado incorpor6 actividades ludicas, narrativas orales, juegos simbolicos
y exploraciones artisticas que vinculan expresiones en espafiol, inglés y Wayuunaiki,
asi como glosas y cantos tradicionales del Caribe colombiano. El proposito fue
fomentar el contacto temprano con distintas lenguas y codigos culturales, favoreciendo
actitudes de apertura, respeto y orgullo identitario.

Tabla 68

Ajustes curviculares propuestos para Transicion en el marco de un curriculo multicultural y
multilingtie

Aspecto Descripcidn sintética
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Se articula con la Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994), la Ley
Fundamentacion 2383 de 2024 (educacion socioemocional y habitos saludables) y los
normativa lineamientos del MEN para Transicion. Reconoce los derechos culturales y

el enfoque intercultural bilingiie como orientadores del curriculo.

Los talleres revelaron que los nifios identifican con afecto canciones,
Hallazgos que palabras y relatos afrodescendientes e indigenas, pero su uso escolar es
justifican los ajustes limitado. Sobresalen categorias como reconocimiento simbdlico de lenguas

nativas, capital lingiiistica latente y brecha escuela—hogar.

Freire (1997) resalta el didlogo como acto formativo; Walsh (2010)

enfatiza la descolonizacion del conocimiento; Cummins (2001) plantea que
Sustento tedrico o ) ) ) )

valorar los repertorios lingiiisticos fortalece la identidad y transferencia

entre lenguas.

Actividades ludicas y narrativas en espaiiol, inglés y wayuunaiki; uso de
Propuesta glosas, rimas y cantos tradicionales. Se fomentan oralidad, escucha activa,
pedagégica prelectura y preescritura, motricidad fina y colaboracion entre pares,

consolidando orgullo identitario y respeto por la diversidad.

Garantizar aprendizajes pertinentes y situados que fortalezcan las
. competencias comunicativas, el sentido de pertenencia cultural y una base
Proyeccion esperada ) . .
solida para los grados posteriores dentro del curriculo multicultural y

multilingiie.

Fuente: autoria propia

De este modo (Tabla 68), los ajustes curriculares para Transicion (centrados en
la oralidad, la escucha activa, la motricidad fina asociada a prelectura y preescritura,
y la interaccidn social) buscan cimentar un aprendizaje comunicativo situado en la
riqueza sociocultural de la region. Al mismo tiempo, responden al mandato de la Ley
General de Educacion (Ley 115 de 1994) de garantizar una formacion pertinente y
equitativa, y al desafio de transformar la escuela en un escenario donde los saberes
locales y los estdndares nacionales dialoguen, consolidando practicas inclusivas que
preparen a los estudiantes para un proceso educativo continuo, critico y consciente de

su pluralidad.
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Malla de aprendizaje multicultural y multilingiie del nivel de transicion - IEDU
La malla de aprendizaje multicultural y multilingiie disefiada para el grado de
Transicion constituye el punto de partida del proceso formativo orientado a fortalecer
las competencias comunicativas tempranas en espafiol, inglés y Wayuunaiki, al tiempo
que fomenta el reconocimiento y la valoracion de la diversidad cultural del Caribe

colombiano (Tabla 69).
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Tabla 69

Malla de aprendizaje multicultural y multilingiie del nivel de transicion - IEDU

Habilidad

Progresion de aprendizajes (Transicion)

Evidencias de aprendizaje

Comprension oral (espaiiol —
inglés — wayuunaiki)

- Reconoce palabras y frases simples en las tres lenguas.
- Identifica saludos, instrucciones basicas y vocabulario de aula
(colores, objetos, nombres de animales y familia).

Presta atencion a cuentos, relatos tradicionales y rondas
provenientes de culturas diversas, especialmente del pueblo Wayuu.
- Responde a gestos, movimientos y apoyos visuales durante
interacciones multilingiies.

- Repite saludos simples en las tres lenguas.
-Sigue instrucciones corporales (“levantate”,
“sit down”, “aliaja”—ven).

-Sefiala imagenes y objetos cuando se les
nombraba en mas de una lengua.

-Participa en dramatizaciones cortas con

movimientos y sonidos relacionados.

Expresion oral (espaifiol —
inglés — wayuunaiki)

- Usa vocabulario basico para expresarse (saludos, emociones,
familiares, colores, animales).

- Produccion espontanea de palabras sueltas en inglés y Wayuunaiki
con acompafiamiento del docente.

- Repite canciones, rimas y frases cortas de manera ludica.

- Empieza a identificar diferencias entre las lenguas a través del
juego.

-Pronuncia palabras basicas: hola/hello/a’pa,
mamd/mother/kana, sol/sun/piama.

-Participa en rondas infantiles en las tres
lenguas.

-Interviene en didlogos guiados usando una o
dos palabras en inglés o Wayuunaiki.

-Relata ideas simples en espaiiol apoyadas en
imagenes.

Comprension lectora
emergente

- Reconoce simbolos, imagenes, pictogramas y letras iniciales.

- Participa en la lectura compartida de cuentos en espaiol, inglés y
Wayuunaiki

- Identifica elementos culturales presentes en las imagenes
(vestimenta, naturaleza, objetos tradicionales como el yotojoro o el
chinchorro).

-Sefiala imagenes relacionadas con el cuento
escuchado.

- Ordena secuencias de tres imagenes.

- Reconoce su nombre y letras iniciales.

- Asocia objetos con palabras en diferentes
lenguas.

Escritura emergente

- Realiza grafismos, trazos libres y copia de letras iniciales

- Experimenta con marcas escritas inspiradas en simbolos culturales.
- Identifica palabras cortas mediante tarjetas visuales multilingiies.
- Escribe tu nombre y el de compaiieros apoyandote en modelos.

- Elabora dibujos con “escritura simulada”.
-Copia letras iniciales de palabras clave (S de
sol / sun / Suu).

-Participa en actividades de motricidad fina
relacionadas con trazos.

-Coloca etiquetas en objetos del aula en
espaiflol, inglés y wayuunaiki.

Conciencia cultural e
interculturalidad

- Reconoce que existen distintas lenguas y formas de hablar.
- Aprecia historias, musica y objetos culturales wayuu y
afrocaribefos.

- Identifica mediante imagenes a nifios y nifias
de distintas culturas.
-Participa en celebraciones simbolicas del
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- Participa en actividades que muestran diversidad familiar,
comunitaria y cultural.

- Desarrolla actitudes de respeto hacia compafieros con otras
procedencias.

territorio (tejidos, juegos, musica).

-Escucha y relata elementos de cuentos
tradicionales.

- Reconoce palabras propias de su region y de
la cultura Wayuu.

Juego simbdlico y artistico
multilingiie

- Explora dramatizaciones, titeres, roles y representaciones
culturales.

- Usa expresiones simples en las tres lenguas durante el juego libre.
- Participa en talleres de arte inspirados en tejidos Wayuu, musica
del Caribe y cuentos ilustrados.

- Representaba personajes con palabras sueltas
en varias lenguas.

- Muestra dibujos con elementos culturales
diversos.

- Participa activamente en juegos de rol.

Fuente: elaboracion propia
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Orientaciones Pedagogicas Sugeridas para el Grado Transicion

(Malla de Aprendizaje Multicultural y Multilingiie)
1. Enfoque general de ensefianza

La ensefanza en el grado Transicidon debe centrarse en experiencias
integradoras que articulen juego, exploracion sensorial, arte y expresion corporal como
vias fundamentales de acceso al aprendizaje lingiiistico y cultural. Desde una
perspectiva sociocultural, se asume que el nifio aprende en interaccion con otros, por
lo que las actividades deben propiciar entornos de participacion conjunta mediante los
cuales los estudiantes construyan significado en espafiol, inglés y Wayuunaiki de
manera gradual y situada. Este enfoque reconoce que el desarrollo lingiiistico temprano
es un proceso relacional mediado por gestos, objetos culturales y practicas cotidianas,
por lo que la lengua se comprende como accién encarnada y no Gnicamente como

sistema formal.
2. Principios pedagogicos orientadores
2.1. Aprendizaje significativo y situado

Las experiencias deben estar vinculadas a la vida cotidiana del nifo, al territorio
caribefio y a su riqueza cultural. La presencia de simbolos, relatos y elementos
patrimoniales indigenas, afrodescendientes y locales favorece la apropiacion de

significados y fortalece vinculos afectivos con la diversidad.
2.2. Multimodalidad comunicativa

En esta etapa se privilegia el desarrollo de multiples formas de expresion:
oralidad inicial, gestualidad, juego dramaético, ritmo, imagen y movimiento. La
multimodalidad constituye un puente fundamental entre las tres lenguas y reduce la

carga cognitiva en la adquisicion de repertorios nuevos.
2.3. Inmersion afectiva en las lenguas

La exposicion sensorial, ritmica y emocional en las lenguas (cantos, rondas,

juegos imitativos, nanas en wayuunaiki e inglés) facilita la retencion y el
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reconocimiento inicial de patrones fonoldgicos. En preescolar, la comprension precede

a la produccion, por lo que la estrategia es escuchar, imitar, repetir y disfrutar.
2.4. Juego como estrategia privilegiada

El juego estructurado y simbdlico constituye el eje metodoldgico principal. A
través de ¢él, los estudiantes incorporan vocabulario basico, rutinas, saludos y
expresiones culturales en un entorno libre de ansiedad. Se integran juegos de rol,

mercados multiculturales, dramatizaciones y estaciones de exploracion lingiiistica.
2.5. Interculturalidad como experiencia vivida

La interculturalidad se abordé como practica en la vida escolar: reconocimiento
de diferencias, dialogo con familias, celebracion de tradiciones locales y participacion
en actividades comunitarias. Se promueve la apertura frente a otras formas de hablar,

vestir, narrar y relacionarse.
3. Estrategias pedagogicas especificas para el aprendizaje de lenguas
3.1. Rutinas lingiiisticas diarias (multilingiies)
e Saludos, despedidas y expresiones de cortesia en espafiol-inglés—wayuunaiki.
e Canciones de bienvenida que alternen o mezclen codigos lingiiisticos.
e  Sefializacion del aula con pictogramas y palabras en las tres lenguas.
Estas rutinas generan familiaridad, predictibilidad y seguridad emocional.
3.2. Narracion multisensorial
e Uso de cuentos tradicionales bilingiies y relatos wayuu adaptados.
e Apoyo con titeres, musica, texturas, objetos étnicos y elementos de la naturaleza.
e Actividades de ecoteatro para reconstruir historias locales.

Esta estrategia desarrolla comprension auditiva, imaginacion y memoria

lingiiistica.
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3.3. Resguardos tematicos interculturales

e Resguardo de palabras, resguardo de sonidos, rincon ancestral, rincon del mar

Caribe, resguardo de artesanias wayuu.

¢ En cada espacio se disponen actividades manipulativas donde el lenguaje surge

de la exploracion.

3.4. Canciones, ritmo y fonética inicial

e Rondas infantiles en inglés (clapping, chanting).

e (Canticos wayuu tradicionales con patrones ritmicos marcados.
e Juegos de repeticion fonologica (eco-juegos).

¢ Promueven conciencia fonologica temprana y sensibilidad auditiva.
3.5. Aprendizaje basado en proyectos (ABP)

Proyectos trimestrales integrados, por ejemplo:

e “Los colores del territorio”

e “Mi comunidad habla asi”

e “Animales y plantas de nuestra region”

Se incluyen vocabularios multilingiies y actividades con familias y portadores

culturales.
4. Rol del docente

El docente actia como mediador, narrador, acompafiante emocional y guia
intercultural. Su funcién es generar ambientes seguros donde los nifios se sientan
habilitados para experimentar con nuevas lenguas sin temor a equivocarse. Debe
modelar el respeto por las identidades culturales presentes en el aula e integrar de
manera sistematica las lenguas en actividades cotidianas, evitando forzar la produccion

oral temprana.
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5. Rol de la familia y la comunidad
La participacion familiar resulta esencial en el grado Transicion. Se sugiere:

e Invitacion a madres y padres wayuu o afrodescendientes a compartir historias,

cantos o palabras.

e Construccion de bancos comunitarios de palabras significativas del territorio.
e Actividades de intercambio cultural (ferias, encuentros, talleres familiares).
La comunidad se comprende como extension del aula y fuente legitima de saberes.
6. Evaluacion formativa y sensible a la diversidad

La evaluacion debe centrarse en la observacion sistematica, el registro
anecdotico, portafolios de experiencias y evidencias de participacion. Se evaltan
manifestaciones de interés, interaccion, reconocimiento de palabras, gestualidad
asociada al mensaje y disfrute de las lenguas. El progreso se analiza respecto al

desarrollo individual y no frente a estdndares rigidos.

7. Ambientes de aprendizaje

Los ambientes deben ser:

e Estéticos y culturalmente diversos.

e Seguros, afectivos y estimulantes.

¢ Organizados en zonas de exploracion libre y guiada.

e Enriquecidos con materiales auténticos (tejidos wayuu, instrumentos, imagenes
reales).

» Dinamicos, flexibles y pensados para distintos ritmos de aprendizaje.

Los nifios y nifias construyen repertorios lingiiisticos iniciales en contacto con
narrativas, simbolos y practicas culturales propias del territorio. Asimismo, la malla
articula progresiones de aprendizaje acordes con la etapa preescolar, de modo que la

adquisicion de nuevas lenguas se conciba como una experiencia afectiva, ludica y
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situada, que contribuya al desarrollo de actitudes tempranas de respeto, curiosidad y

apertura frente a la multiculturalidad (Tabla 70).

Tabla 70

Orientaciones Pedagogicas Sugeridas para el Grado Transicion

Componente

Orientaciones Pedagogicas Especificas

Enfoque general
de ensefianza

- Aprendizaje basado en experiencias, juego, exploracion multisensorial y
narrativas culturales.

- Integracion natural del espafiol, inglés y wayuunaiki en actividades
cotidianas.

- Interacciones mediadas por objetos, relatos y practicas culturales del Caribe
y de los pueblos originarios.

Principios
pedagégicos

- Aprendizaje significativo: vinculaciéon con experiencias del territorio y la
vida familiar

- Multimodalidad: uso de gestos, movimientos, imagenes, sonidos y
dramatizaciones como soporte comunicativo.

- Inmersion afectiva: canciones, ritmos y expresiones culturales en las tres
lenguas.

- Juego pedagogico: actividades simbolicas, de rol y de exploracion.

- Interculturalidad vivida: reconocimiento de culturas locales mediante
practicas cotidianas.

Estrategias para el
aprendizaje de las
lenguas

- Rutinas diarias multilingties (saludos, roles del dia, despedidas).

- Sefializacion con pictogramas y vocabulario basico en las tres lenguas.
-Narracion multisensorial con apoyo de titeres, artefactos culturales y musica.
- Canciones, rondas y ecojuegos fonoldgicos.

-Rincones tematicos interculturales: sonido, palabras, ancestralidad, territorio.
- Proyectos integrados con repertorios multilingiies (colores, animales,
familia, territorio).

Rol del docente

- Mediador cultural y lingiiistico; guia y facilitador del juego.

- Modelo de comunicacion respetuosa y abierta a la diversidad.

- Integracion fluida de las lenguas sin sobrecargar cognitivamente al nifio.
- Promotor de ambientes seguros que favorezcan la exploracion lingiiistica.

Rol de la familia y
de la comunidad

- Participacion activa en narraciones, cantos, palabras propias y saberes del
territorio.

- Construccion colaborativa de un banco de palabras y expresiones culturales
familiares.

- Invitacion a portadores culturales wayuu y afrodescendientes.

- Eventos comunitarios que celebren la diversidad.

Evaluacion
formativa

- Registros anecdoticos del desarrollo comunicativo.

- Observacion de participacion en actividades multilingiies.

- Portafolio de experiencias (dibujos, fotos, creaciones).

- Evaluacion centrada en interés, interaccion y comprension bésica; no en
produccion formal.

Ambientes de
aprendizaje

- Espacios estéticos y culturalmente diversos.

- Rincones de exploracion multilingiie.

- Materiales reales del territorio (tejidos, semillas, instrumentos).

- Ambientes seguros, flexibles y afectivos con zonas de movimiento y calma.

Fuente: elaboracion propia.
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Malla de aprendizaje sugerida para el nivel de Transicion

La presente Malla de Aprendizaje Multicultural y Multilingilie para el grado
Transicion se estructurd con el proposito de consolidar desde la primera infancia un
proceso formativo sensible a la diversidad lingiiistica, cultural y territorial del Caribe
colombiano. Su disefio responde a la perspectiva pedagdgica planteada en la tesis, en
la cual el reconocimiento identitario, la integracién temprana de repertorios lingiiisticos
(espafiol, inglés y Wayuunaiki) y la puesta en valor de los saberes comunitarios se
consideran dimensiones esenciales para la formacion integral. En coherencia con los
planteamientos de la UNESCO sobre educacion intercultural y con los principios de la
Investigacion-Accion Participativa (IAP), esta malla privilegia experiencias
significativas, ladicas y contextualizadas que permitan a los nifios apropiarse de
diferentes lenguas y expresiones culturales a través del juego, la oralidad, el arte y la

interaccion cotidiana.

La malla de aprendizaje se constituyd en una base pedagogica solida para la
continuidad curricular en los niveles posteriores, garantizando progresion, coherencia
didactica y pertinencia territorial. La articulacion equilibrada entre habilidades
comunicativas, conciencia identitaria e introduccion multilingiie favorece que los
estudiantes transiten hacia la educacion primaria con competencias iniciales que
potencian su desarrollo sociocultural y cognitivo. Asimismo, esta propuesta permitio
a las instituciones educativas avanzar hacia practicas pedagdgicas mas inclusivas,
contextualizadas y respetuosas de la diversidad, contribuyendo al fortalecimiento de
un curriculo que reconoce la pluralidad cultural como un recurso formativo y un punto

de partida para el aprendizaje significativo (Tabla 71).
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Tabla 71

Malla de aprendizaje sugerida para el nivel de Transicion

Unidad / Periodo

Habilidad
principal

Aprendizajes esperados

Contenidos / Ejes

Evidencias de aprendizaje

Unidad 1 - “Me
reconozco en mi cultura
y en las culturas que me
rodean”

Identidad cultural
y expresion oral

* Reconoce rasgos de su identidad
(nombre, familia, origen).

* Se familiariza con sonidos y
palabras clave en inglés y
Wayuunaiki.

* Presentacion personal. * Palabras
iniciales en inglés (hello, bye).

* Palabras identitarias en Wayuunaiki (anain
= hola). * Juegos de reconocimiento
cultural.

* Ronda de presentacion en tres
lenguas. ¢ Dibujo de “;Quién
soy yo?” con palabras en cada
lengua.

Unidad 2 - “Mi escuela
es un lugar diverso”

Comprension oral
y simbolos
culturales

« Identifica elementos culturales
presentes en su escuela.

* Comprende saludos y frases
cortas en inglés y wayuunaiki.

* Salud intercultural. « Rutinas escolares
en inglés (good morning).

* Saludos wayuu (ashajaa).

* Reconocimiento de vestuarios, objetos y
colores.

* Dramatizacion de la rutina
diaria usando expresiones en
varios idiomas.

» Mapa visual de diversidad en el
aula.

Unidad 3 — “Mi familia,
mis historias”

Narracion de
experiencias

* Narra historias familiares
sencillas.

* Identifica palabras de origen
indigena o afro en su entorno.

e Narrativas familiares. ¢ Léxico cultural
del Caribe.
* Cuentos bilingiies y multilingiies.

* “Libro viajero intercultural”
con dibujos y palabras.

* Relato oral usando al menos
una palabra en cada lengua.

Unidad 4 — “Jugamos y
aprendemos en varias

Juego simbdlico

* Participa en rondas, cantos y
juegos en
espafol—inglés—wayuunaiki.

* Juegos tradicionales. * Canciones
bilingiies/multilingiies.

* Participacion en feria de juegos
interculturales. ¢ Video o registro

multilingiie . . . . * Instrucciones basicas (come, stop, ma’akai , . .
lenguas” & « Sigue instrucciones simples en — vamos) ( - Stop, fotografico del juego guiado.
las tres lenguas. )
. * Identifica el t 1 . . , . S
Pensamiento na?uCrrelllle;(;a el(e)rsnrelf)ln(:Zrieer? varias Animales, plantas y clima. ¢ Colores y * Mural ecoldgico trilingtie.
Unidad 5 — “Cuidamos ambiental y y formas. * Clasificacion de elementos
v . lenguas. . i .
nuestro entorno vocabulario s * Palabras en inglés (sun, tree) y wayuunaiki naturales con tarjetas de
. . * Desarrolla sensibilidad . . e
basico . (kasii = agua). vocabulario en tres idiomas.
ambiental.
. . . * Participa en celebraciones . -
Unidad 6 — “Celebro mi Expresion Heip - . . * Presentacion artistica
I multiculturales. * Festividades regionales. * Musica, danza, . ..,
cultura y la de los artistica e . : . .. intercultural. « Exposicion final
- . . » Expresa emociones a través del  instrumentos. ¢ Colores y tejidos wayuu. « . "
demas interculturalidad Colores de mi cultura”.

arte con elementos culturales.

Fuente: elaboracion propia
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Progresion por competencias para el grado Transicion

La progresion por competencias para el grado Transicion se diseiid desde una
perspectiva participativa y situada, coherente con el enfoque metodologico de la
Investigacion-Accion Participativa (IAP) que orienta la tesis. En este sentido, la
progresion constituye una construccion colectiva basada en las voces de estudiantes,
docentes, familias y actores comunitarios. Esta postura reconoce que las habilidades
iniciales de los nifios emergen de practicas socioculturales y lingiiisticas que se
fortalecen en la vida cotidiana, el juego, la interaccidon comunitaria y los vinculos

afectivos con su territorio.

La progresion parte de la premisa de que en la primera infancia la lengua y la
cultura se adquieren principalmente a través de experiencias sensibles, multisensoriales
y emocionalmente significativas. Por ello, se privilegia el juego simbolico, la
exploracion sonora, la oralidad narrativa y la participacion en practicas culturales del
entorno. Este enfoque se sustenta en los aportes de Vygotsky (1978) sobre el
aprendizaje mediado, en la pedagogia culturalmente relevante de Ladson-Billings
(2014) y en las orientaciones de la UNESCO (2021) para la educaciéon inicial

intercultural.

Asimismo, la progresion responde a las categorias emergentes identificadas en
la investigacion: reconocimiento simbolico de las lenguas nativas, brecha escuela-
hogar, curriculo oculto monocultural y capital lingiiistico latente. En esta etapa, se
busca cerrar dichas brechas fortaleciendo desde el inicio experiencias que articulen la
lengua materna del nifio con otros repertorios presentes en su comunidad. De este
modo, la progresion integra paulatinamente expresiones en espafiol, inglés y
Wayuunaiki, como parte de practicas significativas que promueven pertenencia

cultural, sensibilidad lingiiistica e identidad territorial (Tabla 72).
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Tabla 72

Progresion por competencias para el grado Transicion

Competencia

Indicadores del Desarrollo (Progresion)

Evidencias de Aprendizaje

1. Competencia
Comunicativa
Multilingiie Inicial

- Reconoce y reproduce sonidos y palabras
basicas en espailol, inglés y wayuunaiki.

- Identifica saludos, despedidas y
expresiones cotidianas en las tres lenguas.
- Comprende instrucciones simples
acompaiadas de gestos.

- Participa en juegos de
repeticion sonora.

- Responde a los saludos en las
tres lenguas.

- Sigue instrucciones
multilingiies durante
actividades ludicas.

2. Competencia
Sociocultural e
Identitaria

- Reconoce elementos culturales propios de
su entorno (fiestas, musica, tradiciones
familiares).

- Identifica prendas, objetos o simbolos
representativos de comunidades indigenas
y afrodescendientes.

- Expresa orgullo por su familia, su barrio o
sus raices.

- Elabora dibujos sobre su
identidad y cultura.

- Participa en rondas, cantos o
relatos tradicionales.

- Comenta historias familiares
en el aula.

3. Competencia
Intercultural
Inicial

- Interactia con respeto con compaiieros de
diferentes origenes culturales.

- Identifica formas diversas de saludar,
vestirse, celebrar o hablar.

- Muestra curiosidad por otras culturas.

- Participa en dramatizaciones
interculturales.

- Formula preguntas sobre
diferencias culturales.

- Reconoce manifestaciones
culturales en imagenes o
narraciones.

4. Competencia
Expresiva y
Artistica con
Enfoque Cultural

- Representa historias locales por medio de
dibujos, movimiento corporal o
dramatizacion.

- Explora ritmos y sonidos del Caribe y de
comunidades indigenas.

- Usa materiales naturales para crear arte.

- Produce manualidades
inspiradas en la cultura local.
- Canta o reproduce ritmos
basicos wayuu y
afrocaribefos.

- Participa en juegos
dramaticos sobre su entorno.

5. Competencia de
Exploracion del
Entorno
Lingiiistico

- Identifica palabras, sonidos o expresiones
que escucha en casa o en su comunidad.

- Compara espontaneamente diferencias
entre formas de hablar.

- Reconoce que existen “otras lenguas”.

- Menciona palabras que
escucha en familia.

- Senala diferencias entre
sonidos o entonaciones.

- Participa en actividades de
“detectives del lenguaje”.

6. Competencia de
Convivencia
Intercultural

- Respeta turnos, escucha a otros y coopera
en actividades.

- Reconoce emociones propias y ajenas
durante interacciones culturales.

- Expresa empatia hacia compafieros de
diversos origenes.

- Comparte materiales.

- Resuelve pequefios
conflictos con mediacion
docente.

- Describe emociones en
relatos culturales o juegos
cooperativos.

Fuente: elaboracion propia.

La progresion por competencias (Figura 13) presentada constituye un marco
flexible que orient6 la toma de decisiones pedagogicas para el nivel Transicion dentro

del curriculo multicultural y multilingiie. Su disefio permitio articular los repertorios
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lingtiisticos del territorio con una propuesta pedagdgica que reconoce la agencia de los
nifios como sujetos culturales, capaces de producir sentidos, significados y
aprendizajes a partir de su interaccion vital con el entorno. Desde la logica de la IAP,
esta progresion se consolidd6 como un proceso dialdgico construido con los actores
educativos, garantizando su pertinencia contextual.

Figura 13
Progresion por competencias para el grado Transicion

Mi familia, mis
historias
Jugamos y aprendemos Narracién de experiencias
en varias lenguas et i
Juego simbdlico multilingtie

Cuidamos nuestro
entorno

Pensamiento ambiental y
vocabulario bdsico

Mi escuela es un

lugar diverso
Comprensién oral y
simbolos culturdles

=, Celebro mi cultura
A y la de los demas
Expre i

Expresiva

Intercultural y Artistica
**’. Inicial conEnfoque  Exploracién
-~ Culturall del Entorno
Sociocultural Linggistico
e Identitaria .

. hterl::dtur;:ll

Identidad y omunicativa
Tl Multilingae
Reconocimiento PO

Identidad cultural y
expresién oral

Fuente: elaboracion propia.
Finalmente, esta progresion ofrece una hoja de ruta coherente para el transito

hacia primaria, asegurando continuidad formativa, integracion lingiiistica temprana y
fortalecimiento de la identidad cultural. La malla establecida responde a un
compromiso ético y politico con la diversidad, promoviendo una educacion desde y
para el territorio que prepara a los estudiantes para un mundo plural, respetuoso y

culturalmente informado.
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Tabla 73

Orientaciones Metodologicas Sugeridas Nivel Transicion

Competencia

Orientaciones Metodologicas Sugeridas

1. Competencia Comunicativa
Multilingiie Inicial

* Actividades multisensoriales y ludicas que introducen vocabulario basico en espaiiol, inglés y wayuunaiki.

* Uso de rutinas de saludo, canciones, juegos fonoldgicos adaptados al enfoque intercultural.

* “Rincones lingiiisticos” con tarjetas visuales, objetos reales y pictogramas.

* Modelamiento docente constante, permitiendo produccion espontanea sin corregir de manera punitiva.

+ Enfoque sociocultural de Vygotsky: interaccion guiada y mediacion.

2. Competencia Sociocultural e
Identitaria

* Actividades basadas en experiencias de vida del nifio, su familia y su entorno cultural.

* Incorporacion de relatos familiares, fotografias, musica tradicional y manifestaciones artisticas locales.

* Uso de “bolsas exploratorias culturales” con objetos significativos.
* Pedagogia situada: conexion entre escuela, hogar y territorio.
* Puentes entre culturas indigenas, afrodescendientes y mestizas del Caribe.

3. Competencia Intercultural Inicial

* Dramatizaciones, juegos de roles y didlogos guiados sobre diversidad cultural.

* Lectura de cuentos interculturales y analisis de gestos, saludos y practicas diversas.
» Comparaciones respetuosas (“Asi lo hacemos aqui / asi lo hacen otras familias”).

* Participacion de portadores de tradicion (madres/padres, lideres culturales).

» Mediacion docente para evitar estereotipos y promover empatia.

4. Competencia Expresiva y Artistica
con Enfoque Cultural

* Uso de materiales naturales propios del territorio (semillas, arcilla, fibras)

* Talleres de musica, danza y dramatizacion de mitos y cuentos locales.

* “Paisajes sonoros culturales”: exploracion de ritmos del Caribe y lenguas indigenas.
* Arte como herramienta para conectar memoria, territorio y emocion.

* Produccion creativa libre vinculada a simbolos culturales.

5. Competencia de Exploracion del
Entorno Lingiiistico

* Observacion del lenguaje en contextos reales: barrio, familia, sefialética local.

* Pequeiias investigaciones tipo “Detectives del lenguaje”.

* Registro de palabras significativas en cada lengua del curriculo.

» Comparacion espontanea entre sonidos, expresiones y formas de comunicacion.
* Aula como laboratorio de exploracion lingiiistica.

6. Competencia de Convivencia
Intercultural

* Juegos cooperativos, turnos de participacion y resolucion dialogada de conflictos.
* Circulos de la palabra y rutinas de reconocimiento emocional.

* Reflexiones sobre empatia a partir de personajes, situaciones y compaiieros.

* Acuerdos de convivencia coconstruidos con los nifios (enfoque IAP);

* Actividades que visibilizan practicas culturales diversas en situaciones de convivencia.

Fuente: autoria propia
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Precisiones curriculares, lingiiisticas y culturales: Area de Humanidades,
Lengua Castellana e Inglés 1.° - 11.°
El disefio curricular ajustado para el area de Humanidades, Lengua Castellana
e Inglés, desde primero hasta undécimo grado, constituyd un eje esencial para
materializar los propositos de esta investigacion orientados a consolidar un modelo
pedagogico que integre la interculturalidad y el multilingiiismo en la formacion
comunicativa de los estudiantes. Los hallazgos derivados del diagnostico y de los
talleres colaborativos evidenciaron que la escuela posee un capital lingiiistico y cultural
significativo (visible en expresiones, relatos y glosas afrodescendientes e indigenas),
pero que permanece parcialmente invisibilizado dentro de las practicas formales de

ensenanza.

A la luz de los principios orientadores del curriculo (identidad, diversidad,
inclusion y didlogo de saberes), y en correspondencia con los referentes normativos
nacionales (Derechos Basicos de Aprendizaje, Estaindares de Competencias, Ley 115
de 1994 y orientaciones curriculares del MEN), los ajustes propuestos buscaron
promover una educacidon pertinente y situada. Estos lineamientos potencian las
habilidades de leer, escribir, hablar y escuchar en espafiol, inglés y Wayuunaiki,
favoreciendo la transferencia entre lenguas, el fortalecimiento del vinculo identitario
y la construccion de una ciudadania intercultural critica. Asi, la incorporacion de
contenidos y metodologias contextualizadas permiti6 resignificar los saberes locales y
ancestrales, al tiempo que articul6 los requerimientos institucionales y nacionales con

las realidades lingiiisticas y culturales de la comunidad educativa.

Malla de aprendizaje sugerida de primer a quinto grado (1.°-5.°)

En el marco de este curriculo multicultural y multilingtie, los ajustes propuestos
para estos grados respondieron tanto a los Estandares Basicos de Competencias en
Lengua Castellana (MEN) como a los Derechos Bésicos de Aprendizaje, integrando la
riqueza léxica y cultural identificada en el diagndstico participativo. El ciclo de primero

a quinto grado (1°-5°) de basica primaria representdé un momento decisivo en el
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desarrollo de la competencia comunicativa y en la consolidacion de los procesos

iniciales de lectura, escritura, oralidad y escucha (Tabla 74).

Se priorizd una aproximacion sensorial, lidica y afectiva al multilingliismo.

Segun Vygotsky (1978), el aprendizaje en la infancia se sostiene en la mediacion

cultural y en las experiencias significativas. Por ello, la incorporacion de relatos,

cantos, glosarios visuales y juegos lingiiisticos permitio crear un puente entre la lengua

materna de los nifios, el espafiol caribefio, y el repertorio simbolico del Wayuunaiki.

Se fortalecieron la conciencia fonolodgica, la curiosidad por las lenguas ancestrales y la

valoracion identitaria, elementos fundamentales para la formacion inicial en diversidad

lingiiistica. Al finalizar el quinto grado, el estudiante (Progresion de aprendizajes)

Tabla 74

Malla de aprendizaje multicultural y multilingiie. Grdos 1°-5°

MALLA DE APRENDIZAJE MULTICULTURAL Y MULTILINGUE GRADO 1° - 5°

Habilidad Progresion de aprendizajes Evidencias de aprendizaje
- Reconoce y comprende palabras y
frases sencillas en espaiiol - Lectura en voz alta de textos
relacionadas con su vida cotidianay  cortos con palabras del espafiol
con vocablos afrodescendientes y estandar, inglés y glosas nativas.
wayuu. - Sefalamiento de palabras o
Leer - Identifica sonidos y grafias en pictogramas que correspondan a
inglés y Wayuunaiki en textos vocablos afro e indigenas.
breves e ilustrados. - Participacién en juegos de
- Relaciona imagenes con palabras y  asociacion entre palabras y
glosas nativas en materiales dibujos.
escolares y cartillas.
- Produce trazos, palabras y
oraciones simples en espaifiol, - Elaboracion de cuadernos o
incorporando progresivamente murales con palabras y frases en
vocablos locales. las tres lenguas.
- Copia y escribe palabras cortas en - Creacion de tarjetas o
Escribir inglés y Wayuunaiki con apoyo de pictogramas con glosas nativas y
guias visuales. traducciones.
- Elabora listas, minicarteles o - Registro escrito de palabras
etiquetas que incluyan términos significativas en diarios o
nativos o expresiones significativas  bitacoras.
de su entorno.
- Expresa ideas, necesidades y - Presentaciones orales sencillas
Hablar emociones en espaiiol, ante el grupo con palabras o

enriqueciendo su repertorio con

expresiones en las tres lenguas.
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glosas afrodescendientes y wayuu.

- Reproduce saludos, canciones y
frases cortas en inglés y wayuunaiki.
- Narra experiencias simples que
incluyan palabras propias de su
comunidad y su cultura.

- Participacion en
dramatizaciones o titeres que
utilicen vocablos locales y frases
en inglés y Wayuunaiki.

- Grabaciones cortas de relatos o
dialogos interculturales.

Escuchar

- Atiende y comprende instrucciones
y mensajes orales en espafiol.

- Reconoce sonidos, saludos y
expresiones basicas en inglés y
wayuunaiki.

- Discrimina vocablos afro e
indigenas al escucharlos en cuentos,
canciones o relatos.

- Respuesta adecuada a
instrucciones que integren
palabras de las tres lenguas.

- Juegos de discriminacion
auditiva (“escucha y sefiala”) con
glosas y frases.

- Registro o dibujo de lo
comprendido tras escuchar
cuentos o canciones
interculturales.

Fuente: autoria propia

Para propiciar el aprendizaje de las tres lenguas y el desarrollo de habilidades,

el docente puede (Tabla 75 y Figura 14).

Tabla 75

Acciones concretas — Grados 1.°a 5.°. Curriculo multicultural y multilingtie: lengua castellana,

inglés y wayuunaiki

Habilidad

Situaciones metodoldgicas y pedagdgicas sugeridas para la apropiacion del

aprendizaje 1.° - 5.° grado

- Integra cuentos, leyendas y adivinanzas acerca de grupos indigenas del Caribe
colombiano con apoyo visual. Crea espacios divergentes para lectura multilingiie

Leer

con textos breves en espafiol, inglés y wayuunaiki.

- Organiza lecturas dramatizadas donde los estudiantes interpreten relatos locales.

- Usa libros digitales interactivos con glosarios de vocablos nativos.

Escribir

- Propone la produccion escrita mediante talleres de escritura creativa para elaborar
minirrelatos con vocablos indigenas.

- Sugiere escribir diarios ilustrados en espaiiol e inglés que incorporen términos en
wayuunaiki.

- Organiza murales colaborativos con frases en los tres idiomas.

- Promueve la elaboracion de fichas de escritura con apoyo fonético para palabras
Wayuunaiki significativas.

Hablar

- Fomenta circulos de didlogo para compartir anécdotas familiares usando
expresiones propias.

- Propone juegos de rol y dramatizaciones (mercado, saludo, historias de animales)
en los tres idiomas.

- Incentiva “Palabra del dia” para el uso espontaneo de vocablos nativos.

- Presenta canciones y rimas en espafiol, inglés y wayuunaiki.

Escuchar

- Organiza sesiones de escucha activa con narraciones orales de sabedores o
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grabaciones en wayuunaiki y espaiiol caribefio.

- Reproduce audios y videos de canciones, rondas wayuu e infantiles en inglés.
- Propone juegos de atencion auditiva (“bingo de palabras

con vocablos de cada lengua.

- Registra podcasts o mensajes de hablantes nativos sobre significados e historias.

LR T3
>

adivina el sonido”)

Fuente: autoria propia

Malla de aprendizajes 1° - 5° (Progresion- Evidencia)

El aprendizaje se planteé como un proceso gradual y articulado, en el que cada lengua

cumple un papel formativo y simbolico.

® Se promovio la transferencia entre lenguas (Cummins, 2000) y la conciencia

intercultural mediante materiales que integren glosas afrodescendientes y wayuu

en espafiol e inglés.

¢ Las evidencias valoran tanto el progreso lingiiistico como el reconocimiento del

patrimonio cultural, contribuyendo a la formacion de una identidad plurilingiie y

situada.

Figura 14

Situaciones metodologicas y pedagogicas sugeridas para la apropiacion del aprendizaje 1.°- 5.°

grado

EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE

LEER

Reconoce, comprende y relaciona palabras
cotidianas e imagenes con palabras y glosas
nativas en diversos materiales escolares.

/)

ESCRIBIR

Copia trazos, produce palabras y
escribe oraciones simples
incorporando vocablos locales, en
inglés y en Wayuunaiki con apoyo visual
(listas o carteles).

HABLAR

Expresa ideas y emociones
incorporando  glosas y  wayuu,
reproduce frases breves en inglés y
wayuunaiki; narra experiencias
simples con vocablos propios de su
comunidad.

ESCUCHAR

Comprende instrucciones en espafiol,
reconoce expresiones basicas en inglés y en
Wayuunaiki; discrimina vocablos afro e
indigenas en relatos orales.
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Fuente: autoria propia.
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Secundaria

Malla de aprendizaje sugerida de Sexto a Noveno Grado (6°-9°) — Basica

El transito hacia mayores niveles de abstraccion permitiéo ampliar el enfoque

hacia précticas analiticas, comparativas y reflexivas sobre las lenguas y culturas. Desde

la perspectiva del multilingiiismo dinamico (Garcia & Wei, 2014), este ciclo favorece

el desarrollo de repertorios lingiiisticos flexibles, donde los estudiantes comienzan a

reconocer la interculturalidad como un fenomeno social e historico. Las actividades

propuestas (como andlisis de discursos, proyectos de indagacion, debates y

producciones colaborativas) fortalecieron competencias criticas y comunicativas que

permiten comprender la diversidad como construccion sociocultural (Tabla 76).

Tabla 76

Malla de aprendizaje multicultural y multilingiie grado 6°-9°

MALLA DE APRENDIZAJE MULTICULTURAL Y MULTILINGUE GRADO 6° - 9°

Habilidad Progresion de aprendizajes Evidencias de aprendizaje
Realiza exposiciones orales que integran Presentacion oral grabada con analisis
vocablos nativos contextualizados seglin la del uso del repertorio léxico
situacion comunicativa. P )
Participa en debates interculturales sobre Debate areumentado con reiilla de
identidad, diversidad lingiiistica y evaluacio'ﬁ L
problematicas socioculturales. )

Incorpora frases cortas y saludos en inglés . ce

Leer rpora Hases e [nelesy Interaccion breve trilingiie (video o en

wayuunaiki en intercambios comunicativos .
L Vivo).

cotidianos.

ealiza narraciones orales basadas en relatos arracion oral con coevaluacion entre
Real les basad lat N 1 | t
afrodescendientes e indigenas del Caribe. pares.
Presenta capsulas lingiiisticas para redes Video corto tipo “capsula lingiistica”
sociales explicando palabras ancestrales y su

para Instagram escolar.

valor cultural.
Produce textos descriptivos, explicativos y Produccién de textos con elosario
argumentativos que incorporan vocabulario inteorado v marcado &
ancestral (afro e indigena). & y )
Escribe textos bilingiies (espafiol-inglés) con Texto comparado espafiol-inglés con
elementos de traduccion cultural y notas comentarios sobre diferencias
etnograficas. culturales.
Elabora microrrelatos, cronicas y relatos de Microrrelato intercultural con

Escribir tradicion oral adaptados al contexto

barranquillero con respeto cultural.

retroalimentacion docente-comunitaria.

Redacta resefias criticas de obras literarias del
Caribe con analisis del repertorio 1éxico y de
los simbolos culturales.

Resena critica con rubrica intercultural.

Escribe guiones para podcast o videos cortos
que reivindican la diversidad lingiiistica y
cultural.

Guion para pddcast trilingiie o capsula
audiovisual.
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Realiza exposiciones orales que integran
vocablos nativos contextualizados segun la
situacién comunicativa.

Presentacion oral grabada con analisis
del uso del repertorio 1éxico.

Participa en debates interculturales sobre
identidad, diversidad lingiiistica y
problematicas socioculturales.

Debate argumentado con rejilla de
evaluacion.

Incorpora frases cortas y saludos en inglés y

Interaccion breve trilingiie (video o en

Hablar . . . .
wayuunaiki en intercambios comunicativos vivo).
cotidianos.
Realiza narraciones orales basadas en relatos Narracion oral con coevaluacion entre
afrodescendientes e indigenas del Caribe. pares.
Presenta capsulas lingiiisticas para redes Video corto tipo “capsula lingiiistica”
sociales que explican palabras ancestrales y su  para Instagram escolar.
valor cultural.
Identifica las ideas principales y secundarias en  Ficha de escucha con preguntas
audios, relatos orales y pddcast interculturales. literales, inferenciales y criticas.
Comprende mensajes orales en inglés . - .

prende Jes | 1 IgIes y Registro de comprension auditiva con
wayuunaiki (saludos, instrucciones, o L
. . actividades de emparejamiento.

expresiones basicas).

Escuchar Reconoce contenidos culturales presentes en Diario de escucha con reflexiones

relatos orales afrodescendientes e indigenas.

culturales.

Analiza discursos orales para identificar
estereotipos o representaciones identitarias.

Actividad de analisis critico de un
audio o discurso.

Comprende explicaciones orales de sabedores,
docentes invitados o comunidad sobre
practicas culturales del Caribe.

Bitacora de aprendizajes en encuentros
comunitarios.

Fuente: autoria propia

Para propiciar el aprendizaje de las tres lenguas y el desarrollo de habilidades

el docente de basica secundaria puede (Tabla 77 y Figura 15):

Tabla 77

Situaciones metodologicas y pedagogicas sugeridas para la apropiacion del aprendizaje (espariol —
inglés — Wayuunaiki) Grado: 6°- 9

Habilidad

Situaciones metodoldgicas y pedagogicas sugeridas para la apropiacion del
aprendizaje (espaiiol — inglés — Wayuunaiki) Grado: 6° - 9°

Leer

- Analiza textos argumentativos, narrativos y descriptivos relacionados con
problematicas culturales y sociales del Caribe y del pueblo Wayuu.
- Construye rutas de lectura critica comparando versiones de relatos en espafiol, inglés

y wayuunaiki.

- Identifica estereotipos culturales en medios digitales y discute sus implicaciones

educativas.

- Utiliza plataformas digitales para consultar glosarios multilingiies y realizar

anotaciones colaborativas.

- Interpreta codigos culturales presentes en textos multimodales (videos, infografias,

podcasts).

Escribir

- Elabora resefias criticas de textos indigenas y caribefios incorporando vocablos

wayuu.

- Redacta proyectos de investigacion escolar sobre practicas lingiiisticas de sus

comunidades.
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- Construye microensayos interculturales comparando estructuras lingiiisticas entre
espaflol, inglés y wayuunaiki.

- Participa en talleres de escritura creativa para producir relatos hibridos, poesia
trilingiie y fanfics interculturales.

- Disefia infografias y articulos para el periodico institucional sobre diversidad
cultural.

Hablar

- Realiza debates guiados sobre situaciones interculturales, integrando expresiones
basicas en inglés y Wayuunaiki.

- Participa en dramatizaciones contemporaneas de mitos o relatos comunitarios.

- Graba podcasts estudiantiles sobre diversidad lingiiistica y revitalizacion cultural.
- Expone analisis sobre procesos de preservacion lingiiistica utilizando lenguaje
académico.

- Practica circulos de dialogo siguiendo referentes del piitchipii wayuu (dialogo
respetuoso).

Escuchar

- Analiza cronicas sonoras, entrevistas y relatos orales wayuu para identificar
variaciones fonéticas y culturales.

- Realiza ejercicios de escucha disciplinada propios de la mediacion intercultural.
- Interpreta canciones tradicionales wayuu y musica caribefia identificando
significados simbdlicos.

- Escucha podcasts educativos y compara usos formales e informales del lenguaje.

- Comprende narraciones breves e instrucciones en Wayuunaiki vinculadas al territorio

y la cosmovision.

Fuente: autoria propia

La Malla de Aprendizaje Multicultural y Multilinglie para los grados 6.° a 9.° se
consolidé como un tejido pedagdgico dindmico que acompasé los procesos cognitivos
y socioculturales de la adolescencia con los principios de la Investigacion-Accion
Participativa. Su disefio progresivo garantizé la continuidad formativa desde la Basica
Primaria y fortalecio la apropiacion critica de las tres lenguas involucradas mediante
el reconocimiento del capital lingiiistico latente en la comunidad educativa. Esta
estructura curricular permiti6 que el estudiantado transitara por experiencias de
aprendizaje cada vez mas complejas, contextualizadas y culturalmente significativas,

fomentando la autonomia, el pensamiento critico y la valoracion positiva del

multilingliismo como un recurso identitario y epistémico.

Figura 15

Progresion y Evidencias de Aprendizaje Grado 6°-9°
EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE

LEER

Desarrolla lectura critica
intercultural analizando diversos
generos, comparando relatos en

espafiol,
identificando estereotipos, o

inglés y wayuunaiki, n f\

culturales en textos multimodales.

utilizando  recursos  digitales
trilinglies e interpretando codigos ‘ 5

ESCRIBIR
Desarrolla  practicas de =

MALLA



Fuente: Autoria propia.

Las situaciones metodologicas y pedagdgicas propuestas para la apropiacion del
espafiol, inglés y wayuunaiki en los grados 6.° a 9.° se enmarcaron en ambientes de
aprendizaje colaborativos, dialdgicos y profundamente situados en la realidad
sociocultural del Caribe colombiano. Estas estrategias, concebidas desde la perspectiva
intercultural critica, promovieron la integraciéon genuina de saberes escolares y
comunitarios, permitiendo que cada lengua se convirtiera en un puente para
comprender la diversidad, construir identidad y fortalecer las competencias
comunicativas multiliteracistas. Con su caracter flexible y adaptativo, estas situaciones
facilitaron la emergencia de aprendizajes significativos y la participacion activa del

estudiantado como coautor de procesos pedagogicos transformadores.
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Malla de aprendizaje sugerida de décimo a undécimo grado (10°-11°)
media

La propuesta alcanz6 su mayor complejidad cognitiva, integrando enfoques de
lectura critica, escritura académica, investigacidn escolar y analisis intercultural
comparado. De acuerdo con Cummins (2001), este es el ciclo en el que se consolida la
Competencia Comunicativa Académica Cognitivamente Exigente (CALP). Por ello,
las situaciones metodologicas incluyeron ensayos argumentativos, proyectos de
investigacion multilingiies, analisis de politicas lingiiisticas y participacion en didlogos
interculturales avanzados. El proposito fue que los jovenes desarrollaran una
conciencia sociolingiiistica profunda, una postura ética frente a la diversidad y
habilidades investigativas que potencien su agencia ciudadana y profesional (Tabla

78).

Tabla 78
Malla de aprendizaje multicultural y multilingtie grado 10°- 11°

Malla de aprendizaje multicultural y multilingiie grado 10° - 11°
Habilidad Progresion de aprendizajes (10°—11°) Evidencias de aprendizaje
- Analiza criticamente textos académicos, literarios
y discursivos en espafiol, inglés y Wayuunaiki,
identificando perspectivas culturales, ideologias
lingiiisticas y relaciones de poder.
- Interpreta textos legales, institucionales y

- Fichas de lectura multilingiies
con analisis critico.
- Ensayos interpretativos sobre

Leer . B diversidad cultural y lingiiistica.
comunitarios sobre derechos lingiiisticos y
e - Mapas conceptuales o
politicas interculturales. .
! comparativos entre textos de
- Realiza lecturas comparadas entre culturas y -
. distintas culturas y lenguas.
lenguas para reconocer convergencias y
divergencias socioculturales.
- Produce textos argumentativos, informes de
investigacion y reflexiones interculturales en o e
~ . . ., . - Ensayo académico trilingiie.
espaiiol e inglés con inclusiéon de vocabulario en . L
i - Informe de investigacion sobre
wayuunaiki. L N
e TR L practicas lingiiisticas
. - Redacta analisis sociolingiiisticos de practicas I
Escribir . . comunitarias.
locales, estudiando fendmenos como contacto .
o , RS - Producto escrito de
lingiiistico, préstamos y variacion dialectal. . R
. N sistematizacion de proyecto
- Elabora proyectos de investigacion escolar sobre L., o
i Y (espafiol-inglés—Wayuunaiki).
problematicas lingiiisticas y culturales del
territorio.
- Participa en debates, paneles y conversatorios en - Presentacion oral bilingiie con
espailol e inglés, integrando expresiones en incorporacion contextualizada de
wayuunaiki. Wayuunaiki.
Hablar L .
- Expone argumentos con enfoque critico sobre - Debate evaluado mediante
interculturalidad, diversidad lingiiistica y rubrica de argumentacion
revitalizacion de lenguas nativas. intercultural.
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- Interactda en contextos formales y comunitarios - Registro audiovisual de
con registro académico y sensibilidad intercultural.  participacion en foros o
encuentros comunitarios.

Escuchar

- Analiza discursos orales (comunitarios,

académicos y mediaticos) en espailol, inglés y - Diario de escucha critica.
Wayuunaiki, identificando matices culturales, - Reporte interpretativo de
intenciones comunicativas y referencias didlogo con sabedores o lideres
identitarias. comunitarios.

- Comprende narrativas orales de sabedores locales - Actividad de analisis de

y lideres étnicos, reconociendo su funcion social. discursos con criterios

- Desarrolla la escucha critica ante discursos sobre  interculturales.
diversidad, discriminacion y derechos culturales.

Fuente: autoria propia

Para propiciar el aprendizaje de las tres lenguas y el desarrollo de habilidades

el docente de basica secundaria puede (Tabla 79 y Figura 16):

Tabla 79

Situaciones metodologicas y pedagogicas sugeridas para la apropiacion del aprendizaje (espariol —
inglés — Wayuunaiki) 10°-11°

Habilidad

Situaciones metodoldégicas y pedagogicas sugeridas para la apropiacion del
aprendizaje (espaiiol — inglés — Wayuunaiki) 10°-11°

Leer

- Analizan textos académicos y criticos sobre politicas lingiiisticas, derechos
culturales, bilingliismo y revitalizacion de lenguas nativas.

- Interpretan investigaciones sociolingiiisticas comparando datos entre comunidades
del Caribe y el pueblo Wayuu.

- Evaluan criticamente discursos mediaticos (prensa, redes, documentales) sobre
diversidad cultural.

- Desarrollan lecturas comparativas entre espafiol, inglés y Wayuunaiki para
comprender estructuras, ideologias y cosmovisiones subyacentes.

- Usan gestores bibliograficos y plataformas académicas para organizar lecturas
multilingiies.

Escribir

- Producen ensayos argumentativos sobre interculturalidad, raciolingiiistica,
discriminacion lingiiistica o multilingiiismo en el Caribe.

- Elaboran articulos cientificos escolares con citas en varios idiomas cuando sea
pertinente.

- Redactan propuestas de intervencion social o educativa integrando vocablos wayuu y
comparando registros interculturales.

- Disefian proyectos de investigacion juvenil sobre fenomenos lingiiisticos locales.

- Producen informes comparativos sobre estructuras gramaticales y semanticas entre
espafiol, inglés y wayuunaiki.

Hablar

- Participan en debates académicos sobre politicas de preservacion lingiiistica o
educacion multilingiie.

- Realizan seminarios socraticos integrando conceptos en inglés y frases Wayuunaiki
contextualizadas.

- Exponen resultados de investigaciones sobre practicas lingiisticas familiares o
comunitarias.

- Conducen entrevistas a portadores de saberes locales o hablantes wayuu y presentan
analisis culturales

- Lideran mesas de dialogo intercultural aplicando protocolos del piitchipii y técnicas
de mediacion.
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- Analizan conferencias, ponencias y documentales sobre diversidad lingiiistica y
educacion intercultural.

- Interpretan relatos orales extensos del pueblo Wayuu, identificando rasgos
discursivos, pragmaticos y cosmovisiones.

- Comparan registros lingiiisticos (académicos, comunitarios, juveniles, ceremoniales)
desde un enfoque sociolingiiistico.

- Escuchan entrevistas y programas radiales sobre revitalizacion de lenguas indigenas
y elaboran conclusiones criticas.

- Realizan ejercicios de comprension de instrucciones, narrativas y mensajes
funcionales en wayuunaiki y en inglés.

Fuente: autoria propia

Escuchar

En concordancia, la progresion curricular garantizo:
¢ Coherencia espiral: cada ciclo profundizé los aprendizajes previos.

e Contextualizacién territorial: las practicas lingiisticas locales fueron el eje

articulador.

e Interculturalidad critica: se desarrollo el respeto por la diferencia y la

comprension de las relaciones de poder que afectan a las lenguas nativas.

¢ Multilingiiismo funcional: espafiol, inglés y Wayuunaiki se integraron desde usos

auténticos y significativos.

e Participacion comunitaria: la IAP permitio que estudiantes, docentes y familias

aportaran al disefio curricular.

Las situaciones metodologicas y pedagdgicas desarrolladas para los grados 10.°
y 11.° se habian concebido como un espacio de profundizacidon critica donde los
estudiantes consolidaron su capacidad para analizar fendmenos lingiiisticos y culturales
desde una mirada reflexiva, situada y trilingiie. Estas dindmicas permitieron que la
comprension auditiva, la oralidad argumentativa, la lectura académica y la produccion
escrita se articularan con propdsitos formativos mayores: interpretar las relaciones de
poder inscritas en el lenguaje, reconocer la legitimidad de las epistemologias indigenas
y valorar la pluralidad de registros comunicativos presentes en el Caribe y en el pueblo
Wayuu. Cada estrategia habia favorecido que los estudiantes ejercieran agencia
intelectual y responsabilidad ética frente a la diversidad lingliistica y cultural que los

rodea.
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Figura 16
Evidenciay progresion del aprendizaje Grados 10°-11°
EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE

ESCRIBIR LEER

Redactan producciones Analizan criticamente textos académicos y
académicas e investigativas discursos mediaticos mientras desarrollan
que integran enfoques lecturas comparativas trilingles y gestionan
interculturales y elementos informacion especializada para comprender
lingtisticos  del espafiol, politicas linguisticas, ideologias culturales y

inglés y Wayuunaiki. perspectivas sociolinglisticas del Caribe y
< del pueblo Wayuu.

HABLAR
Participan en discusiones
academicas y seminarios
multilinglies, presentan
investigaciones sobre
practicas linguisticas,
realizan entrevistas a
portadores de saberes y
lideran dialogos
interculturales
aplicando principios
del putchipu

y la mediacion.

MALLA
10°-11°

ESCUCHAR .

Analizan de forma critica discursos
multilingies y materiales audiovisuales
sobre diversidad linguistica, interpretan
relatos orales wayuu, comparan registros
sociolinguisticos y comprenden mensajes
funcionales en inglés y Wayuunaiki.

Fuente: autoria propia.

A partir de estas experiencias formativas, la malla de aprendizaje
correspondiente a los grados superiores se presentd como una sintesis integrada de los
avances logrados, evidenciando como la progresion de competencias se habia
articulado con desempefios observables y producciones significativas. Las evidencias
de aprendizaje dieron cuenta del transito hacia un nivel mas autonomo y especializado
en el uso del espafiol, el inglés y el wayuunaiki. Con este cierre se abria paso a la
representacion visual del proceso, cuyo proposito era ofrecer una lectura clara,
multicultural y multilingiie del recorrido formativo y de los logros alcanzados por los

estudiantes en su transito por la educacion media.
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Precisiones curriculares, normativas y lingiiisticas del Curriculo Sugerido en la

Formacion Técnico-Profesional

Fundamentos Normativos para un Curriculo Multicultural y
Multilingiie en la ESANA

El disefio de un curriculo multicultural y multilingiie para la Escuela de
Seguridad y Administracion Policial (ESANA) se sustenta en el marco juridico que
regula la educacion superior en Colombia, asi como en los lineamientos especificos
que orientan la formacién policial. E1 Acuerdo N.° 00006 del 02 de diciembre de 2024,
mediante el cual se aprueba el Proyecto Educativo Institucional (PEI) de la Direccion
de Educacion Policial, establece la autonomia académica de las instituciones policiales
para organizar su oferta educativa, definir sus programas, adoptar metodologias y
generar procesos formativos acordes con las exigencias del servicio publico de

educacion superior policial.

El articulo 69 de la Constitucion Politica garantiza la autonomia universitaria,
facultando a las instituciones de educacion superior —incluidas las de caracter
policial— para establecer sus estatutos, organizar sus programas académicos y orientar
sus procesos pedagdgicos y curriculares. A su vez, la Ley 30 de 1992 y la normativa
complementaria citada en el PEI (articulos 28, 63, 64 y 137) ratifican que los centros
educativos policiales cuentan con capacidad para disefiar planes de estudio pertinentes,
integrales y articulados a las funciones constitucionales y misionales de la Policia

Nacional.

En correspondencia con ello, el PEI reafirma que la formacion policial debe
responder a los desafios contemporaneos de la seguridad ciudadana, la convivencia, la
justicia, los derechos humanos y la construccion de la paz. Ademas, en concordancia
con el mandato constitucional de proteccion de la diversidad étnica y cultural (arts. 1,
7'y 70 de la Constitucion), la educacion policial estd llamada a promover competencias
interculturales y habilidades comunicativas que fortalezcan la interaccidon respetuosa,

empatica y efectiva con comunidades diversas en todo el territorio nacional.
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Dado el caracter intercultural del Estado colombiano y la presencia de pueblos
indigenas, afrodescendientes, raizales, palenqueros y comunidades migrantes en las
regiones donde la Policia presta su servicio, la integracion de un curriculo multicultural
y multilingiie en la ESANA responde a las necesidades operativas del servicio policial

contemporaneo. Asi, este curriculo se alinea con:

e  Los principios del Sistema Educativo Policial orientado a la formacién integral y

humanista.

e Lasrecomendaciones de la UNESCO y los enfoques diferenciales e interculturales

adoptados en politicas publicas nacionales.

e Los requerimientos institucionales en materia de comunicacién comunitaria,

gestion del territorio y fortalecimiento de la legitimidad policial.

A partir de este sustento normativo, la ESANA se encuentra plenamente
habilitada y orientada para estructurar una propuesta curricular que integre la
diversidad lingiiistica y cultural, potenciando habilidades comunicativas en espafiol,
inglés y lenguas nativas pertinentes a los territorios de operacion policial, y
garantizando asi una formacion coherente con el mandato constitucional y misional de

servicio a la ciudadania en su pluralidad.

Enfoque Pedagdgico y Diddactico del Curriculo sugerido para la
formacion policial

En el enfoque pedagogico que orienta el disefio del Curriculo Multicultural y
Multilingiie en la ESANA se sugiere la fundamentacion en una pedagogia intercultural,
comunicativa y situada, que reconoce las lenguas como vehiculos de identidad,
construccion simbolica, convivencia y mediacion comunitaria. Desde esta perspectiva,
la formacion policial se concibe como un proceso integral en el que el cadete desarrolla
competencias lingiiisticas, socioculturales y éticas que le permiten interactuar de

manera efectiva y respetuosa con la diversidad humana del territorio nacional.

Este enfoque se estructura sobre tres principios articuladores:
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1. Pedagogia Intercultural para el Servicio Publico

La formacion reconoce a Colombia como un pais pluricultural y multilingiie,
donde conviven pueblos indigenas, comunidades afrodescendientes, raizales,
palenqueras, poblacion campesina y flujos migratorios. Bajo este principio, aprender
espaiol, inglés y Wayuunaiki limita su comprension como lengua-cultura, es decir,
como expresion de cosmovisiones, valores, practicas comunitarias y formas de relacion
con el territorio. Este principio responde a las categorias emergentes de la
investigacion, particularmente al reconocimiento simbolico-afectivo de las lenguas
nativas y al aprovechamiento del capital lingiiistico latente, que historicamente ha sido

invisibilizado en el curriculo policial.
2. Pedagogia Comunicativa y Performativa

El curriculo se orienta a la accion comunicativa, privilegiando situaciones
reales y simuladas de interaccion policial: atencion al ciudadano, mediacién en
conflictos, acompafiamiento territorial, patrullaje, entrevistas, diligencias policiales,
procesos de comunicacion intercultural y trabajo con comunidades. La didactica se

organiza en torno a:

e Aprendizajes Basados en Tareas Comunicativas (ABTC)
e Simulaciones operativas.

e Escenarios de interaccion intercultural.

e  Estudios de caso territoriales.

e Narrativas comunitarias.

e Y role-playing policial en tres lenguas.

De este modo, la lengua se ensefia de manera descontextualizada mediante su
uso como herramienta para el servicio, coherente con el mandato constitucional y

operativo del policia colombiano.

3. Pedagogia Territorial y de Investigacion-Accion
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Siguiendo la metodologia IAP que guia la tesis, el curriculo se proyecta como
un proceso continuo de didlogo entre escuela y comunidad. Los cadetes elaboran
diagnosticos participativos, desarrollan préacticas comunicativas con comunidades
indigenas, migrantes y afrodescendientes y documentan aprendizajes mediante diarios
reflexivos, bitdcoras multilingiies y ejercicios colaborativos con lideres comunitarios.

Este elemento responde a dos categorias clave de la investigacion:

e La brecha escuela-territorio, que el curriculo busca cerrar mediante experiencias

reales de campo;

e Y el curriculo oculto monocultural, que se transforma a través de practicas

pedagdgicas inclusivas, pluricéntricas y democraticas.

Enfoque Didactico Especifico Sugerido para las Tres Lenguas

a. Espafiol como lengua de interaccion profesional. Se fortalece como lengua de:
¢ Comunicacion ciudadana.

e Informes y procedimientos.

¢ Mediacion de conflictos.

e Lectura critica de normas.

¢ Argumentacion ética y juridica.

¢ Se adopta el enfoque de competencias comunicativas y ciudadanas.

b. Inglés como lengua de relaciones internacionales y cooperacion. Su ensefianza se

alinea con:

e Intercambios policiales.

e Protocolos internacionales.

¢ Cooperacion transnacional contra el delito.

e Turismo y atencidn a extranjeros.
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La didactica se basa en escenarios operativos simulados, formulados desde el enfoque

ESP (English for Specific Purposes).

c. Wayuunaiki como lengua indigena estratégica en el Caribe colombiano. Se incorpora

desde una perspectiva:
¢ Intercultural critica.
¢ Comunitaria.

* vy territorial.

Se privilegia:

e El aprendizaje funcional para la interacciéon bdasica (saludos, mediacion,

acompafiamiento).
¢ El reconocimiento de la cosmovision wayuu.
e Y el fortalecimiento del vinculo identitario con los pueblos indigenas del Caribe.

Este componente contribuye directamente al cierre de la brecha simbolica identificada
en la etapa de andlisis y promueve una vision de policia cercana, dialogante y

culturalmente competente.

Areas y ejes transversales del Curriculo Sugerido Multicultural y Multilingiie en

la Formacion Policial (Técnico Profesional)

La estructuracion de las areas y ejes transversales del curriculo multicultural y
multilingiie propuesto para la Escuela de Policia Antonio Narifio (ESANA) se
fundamenté en la necesidad de articular la formacion policial con las dinamicas
socioculturales contemporaneas del pais, especialmente aquellas derivadas de la
diversidad étnica, lingiiistica y territorial. Con base en los hallazgos emergentes de los
grupos focales, el marco normativo institucional y los lineamientos nacionales en
derechos humanos, interculturalidad y servicio ciudadano, se organiz6 una propuesta
curricular que integra de manera sistematica el enfoque intercultural, el trilingiiismo

(espanol, inglés y Wayuunaiki) y los principios de la Investigacidn-Accion
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Participativa (IAP). La Matriz presentada (Tabla 80) sintetiza de manera articulada los
componentes formativos que orientan el desempefio policial desde una comprension
profunda de las diferencias culturales, la comunicacion efectiva y el compromiso ético

con la dignidad humana.
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Tabla 80

Areas y ejes transversales del Curriculo Sugerido Multicultural y Multilingie en la Formacién Policial

. . . Eje de . Eje de, .
Areas del . Eje de . l.iJ!e de Eje d’e'DD. HH. territorialida Eje de IAP e cludad‘anlz.l,y E!e‘
. . . interculturalida  multilingiiismo y ética del . . s comunicacion tecnologico y
curriculo policial . . dy seguridad investigacion . .
d (Es—En-Way) servicio o parala digital
comunitaria . .
convivencia
1. Analiza Uso funcional Lenguaje Comunicacion  Proyectos de  Desarrollo de Simuladores de
Comunicaciones variaciones del espaiiol, respetuoso, trato  adecuada a investigacion  escucha activa, intervencion,
y Lenguajes dialectales, inglés y digno, territorios sobre mediacion y recursos
para el Servicio  repertorios wayuunaiki en comunicacion no  diversos y practicas dialogo digitales
Policial culturales y mediaciones, violenta. contextos comunicativa  comunitario. multilingiies.
registros informes y sensibles. s en barrios y
comunicativos. entrevistas. comunidades.
2. Identidad, Nucleo fuerte del  Introduccién a Derechos Analisis de Investigacion ~ Convivencia Mapas
Interculturalida area: sistemas culturales, realidades territorial con  intercultural, interactivos,

d y Territorio  cosmovisiones, lingiiisticos de ~ justicia étnica, territoriales comunidades  ciudadania plural. archivos
etnias, memoriay  grupos étnicos reconocimiento con enfoque locales (IAP). digitales de
diversidad. (énfasis en el del otro. étnico y memoria

Caribe y multicultural. cultural.
Wayuu).
3. Etica, Etica intercultural Comunicacién Horizonte Resolucion Estudios de Debates con Aulas virtuales
Derechos y respeto por la ética en los tres  central: pacifica de caso reales en enfoque de DD. HH.,
Humanos y diferencia. idiomas para dignidad, trato conflictos en clave TIAP. intercultural; capsulas
Convivencia situaciones humano, contextos roles y escenarios  multilingiies
sensibles. proporcionalidad  culturalmente participativos. éticas.
. diversos.
4. Seguridad Incorporacionde  Uso de Perspectiva ética  Seguridad Investigacion  Practicas de Simuladores de
Publica, practicas wayuunaiki e en diferenciada, de mediacion y patrullaje
Procedimientos  sensibles a la inglés en intervenciones analisis de problematicas  prevencion del multilingiie,

y Prevencion cultura local. procedimientos  operativas. riesgo por locales conflicto en realidad
basicos y territorio y vinculadas comunidad. aumentada.
atencion cultura. con la
ciudadana. seguridad.
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5. Investigacion, Investigacion con Estudios Etica en la Construccion Es el eje Comunicacion Plataformas de
Innovacién y comunidades sociolingiiistico  investigacion de central: todos  cientifica sistematizacion
Gestion del diversas. s basicos; con diagnosticos los cursos comprensible , repositorios
Conocimiento analisis comunidades. territoriales integran IAP.  para digitales.
comparado de participativos. comunidades.
lenguas.
6. Formacion Construccion de Competencias Liderazgo ético,  Liderazgo Reflexion Habilidades Herramientas
Personal, identidad comunicativas autocontrol comunitario critica sobre socioemocionales digitales para
Liderazgo y profesional desde  multilingiies emocional. adaptado al practicas, , trabajo autoaprendizaj
Proyecto de Vida la diversidad. para liderazgo. territorio. diarios de colaborativo. ey liderazgo.
Policial campo.

Fuente: autoria propia.
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Las areas y ejes transversales del curriculo sugerido permiten visualizar un modelo de
formacion policial integral, contextualizado y profundamente respetuoso de la diversidad
que caracteriza al territorio colombiano. Esta estructura curricular responde a las demandas
normativas de la institucion policial y amplia su horizonte pedagdgico hacia una comprension
mas compleja y humanista del servicio publico. El énfasis en la interculturalidad, el
multilingliismo y la participacion comunitaria garantiza que los futuros agentes desarrollen
competencias sociocomunicativas, éticas y territoriales acordes con las realidades plurales
de su labor. Con ello, la propuesta curricular se consolida como un aporte innovador y
pertinente para fortalecer una formacidon policial més cercana a las comunidades, mas
consciente de sus identidades culturales y més comprometida con la convivencia pacifica y

el reconocimiento del otro.

Orientaciones metodologicas para la implementacion de los ejes transversales en un
curriculo multicultural y multilingiie en la formacion policial
La propuesta metodoldgica que acompafia los ejes transversales del curriculo
multicultural y multilingiie para la formacion policial se soporta en una perspectiva
humanista que reconoce al cadete como sujeto en permanente desarrollo ético, comunicativo
y sociocultural. Desde esta postura, promueve procesos de comprension profunda,
participacion dialogica y resolucion contextualizada de problemas. En coherencia con ello,
las estrategias metodologicas se disenaron integrando los aportes de tres grandes tradiciones
pedagogicas (constructivismo, cognitivismo y conductismo) que, adecuadamente articuladas,
permiten fortalecer competencias lingiiisticas, interculturales, éticas y ciudadanas
fundamentales para el ejercicio policial contemporaneo. A continuacion, se desarrollan las

orientaciones metodoldgicas por cada eje transversal:
1. Eje Transversal: Interculturalidad, Identidades y Derechos Humanos

La formacién en interculturalidad se fundamenta en el constructivismo social
(Vygotsky), concibiendo que la comprension de las identidades culturales emerge de la
interaccion, el didlogo y la coconstruccion de significados. Por ello, se privilegian
metodologias activas como estudios de caso interculturales, andlisis de incidentes criticos,
simulacion de escenarios comunitarios y circulos de didlogo, las cuales permiten al cadete

reconstruir su comprension sobre el otro y sobre su rol en contextos socialmente diversos.
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Complementariamente, desde el cognitivismo, se incorporan estrategias que
favorecen la adquisicion de esquemas culturales y lingiiisticos, tales como organizadores
graficos, mapas conceptuales, redes semanticas y modelos de reflexion guiada que permitan
integrar informacion nueva en marcos conceptuales ya existentes. Ademads, se mantienen
practicas conductuales de refuerzo positivo orientadas al desarrollo de habitos éticos,
protocolos respetuosos de trato y uso adecuado del lenguaje en contextos de diversidad. Esta
orientaciéon metodoldgica promueve la capacidad del estudiante policial para actuar de
manera empatica y respetuosa, alineandose con el caracter humanista y de servicio propio de

la formacion policial.
2. Eje Transversal: Comunicacion Trilingiie (espafiol — inglés — Wayuunaiki)

El desarrollo de competencias comunicativas multilinglies responde a una
metodologia integradora con fuerte soporte en el constructivismo lingiiistico, entendiendo
que las lenguas se adquieren mediante la interaccidon y la participacion significativa en
practicas sociales reales. En este sentido, se implementan estrategias como aprendizaje
basado en tareas (TBLT), practicas situadas, role-playing comunicativo, dramatizaciones y
creacion de productos lingiiisticos contextualizados (formularios policiales en L2/L3,

guiones de mediacion cultural, entrevistas simuladas).

La ensefianza trilinglie incorpora actividades que facilitan la automatizacion
progresiva de estructuras lingiiisticas, tales como procesamiento de informacion, ejercicios
de memoria operativa, andamiaje gradual y explicitacion metalingliistica, que fortalecen el
sistema interno de reglas del aprendiz. El refuerzo positivo aporta a la consolidacion de
habilidades basicas mediante practicas distribuidas, retroalimentacion inmediata,
reforzamiento positivo y ejercicios de repeticion significativa, necesarios en etapas iniciales
de la adquisicion lingiiistica o en el entrenamiento de protocolos verbales institucionales. La
metodologia se alinea con la necesidad de formar agentes capaces de comunicarse de manera
efectiva en contextos multiculturales, disminuir barreras lingiiisticas y fortalecer la relacion

policia—comunidad.
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3. Eje Transversal: Resolucion Pacifica de Conflictos y Convivencia Ciudadana

Este eje enfatiza el aprendizaje experiencial a través de metodologias constructivistas
como aprendizaje basado en problemas (ABP), simulaciones operativas, laboratorios de
mediacion, andlisis de casos reales del territorio y ejercicios de justicia restaurativa, que
permiten al estudiante en formacion policial reconstruir sus esquemas de actuacion frente a
situaciones conflictivas y comprender los efectos éticos y comunitarios de sus decisiones.
Las estrategias promueven la toma de decisiones informada y racional, como el
entrenamiento en habilidades de evaluacion de riesgos, metacognicion, planificacion
estratégica, analisis de alternativas y reflexion sobre sesgos cognitivos en intervenciones

policiales.

El enfoque conductual aporta al fortalecimiento de respuestas reguladas y no
violentas mediante modelamiento, practica supervisada, retroalimentacion correctiva y
establecimiento de protocolos institucionales, fortaleciendo la transferencia de habilidades
al campo operativo. Esta orientacion metodoldgica responde al mandato institucional de
formar policias orientados a la convivencia, al didlogo y a la gestion pacifica del conflicto,

pilares fundamentales de un Estado Social de Derecho.
4. Eje Transversal: Territorio, Comunidad y Participacion Social

Este eje parte de la premisa humanista y constructivista de que el conocimiento se
construye en interaccion con el entorno. Por ello, se propone una metodologia centrada en la
educacion situada, mediante la cual los cadetes participan en salidas pedagogicas,
reconocimiento territorial, cartografia social, etnografias rapidas, observacion participante y
proyectos comunitarios en clave de IAP. Desde el cognitivismo, se incluyen estrategias para
organizar y analizar informacién territorial compleja, como sistemas de categorizacion,
matrices de andlisis comunitario, modelos de inferencia y sintesis comparativa, que permiten
comprender las dindmicas socioculturales y lingiiisticas del vecindario o region donde

prestaran servicio.

El conductismo contribuye mediante la practica sistematica de protocolos de
relacionamiento comunitario, la repeticion supervisada de conductas de acercamiento

respetuoso y la aplicacion de refuerzos que consoliden habitos de servicio orientados al
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ciudadano. Esta metodologia permite que el estudiante en formacion policial desarrolle una
mirada compleja del territorio como entramado sociocultural, lingliistico y politico, que

favorece intervenciones policiales mas sensibles y adaptadas al contexto.
5. Eje Transversal: Etica, Ciudadania y Profesionalizacion del Rol Policial

La formacion ética se enmarca en un enfoque humanista que concibe al policia como
un servidor publico capaz de deliberar, tomar decisiones responsables y actuar con
integridad. Metodologicamente, ello implica una combinacion de estrategias constructivistas
como dilemas morales, debates socraticos, analisis critico de normativas, incidentes criticos
reales y reflexion ética guiada. Desde el cognitivismo, la formacion ética se fortalece
mediante herramientas de pensamiento reflexivo, organizacion argumentativa, analisis
causal y evaluacion ldégica, que permiten integrar principios normativos, valores

institucionales y criterios éticos en la toma de decisiones.

El enfoque conductual se incorpora mediante protocolos éticos institucionales,
entrenamiento en conductas esperadas, ejercicios de autocontrol operativo y reforzamiento
de précticas profesionales coherentes con los codigos éticos de la Policia Nacional. Este eje
garantiza la consolidacion de un perfil profesional integro, responsable y comprometido con

los derechos humanos, la convivencia y la confianza ciudadana.

Organizacion curricular sugerida en la formacion policial

La organizacion curricular para la educacion policial se define a partir de tres niveles
de construccion curricular: el macrocurriculo, el mesocurriculo y el microcurriculo. Cada
uno de estos niveles contempla su respectiva particularidad para cada componente educativo.
En particular, el presente estudio investigativo tiene la intencion de impactar el
microcurriculo, el cual permite la articulacion del modelo pedagodgico con la estructura
curricular. Permite permear en la articulacién en un campo disciplinar con las estrategias
pedagdgicas y la evaluacion para lograr los resultados de aprendizaje. En concordancia, el
docente adaptara su plan de accion, rubricas de evaluacion, estrategias pedagdgicas, criterios

de desempeiio y recursos acorde al curriculo sugerido.
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1. Principios rectores del microcurriculo multicultural y multilingiie de la
formacion Técnico Profesional

El microcurriculo propuesto se sustenta en un conjunto de principios rectores que
orientan la integracion de la multiculturalidad y el multilingiiismo (espanol, inglés y
Wayuunaiki) en la formacién policial, en articulacion con los lineamientos institucionales
del Sistema Educativo Policial y las demandas éticas del servicio publico. Estos principios
constituyen la base filos6fica, pedagogica y operativa para el disefio de planes de estudio,
syllabus, proyectos educativos de aula, estrategias pedagogicas, instrumentos de evaluacion
y criterios de desempeio que respondan a las realidades socioculturales del territorio y a las

exigencias contemporaneas de la seguridad ciudadana.

En primera instancia, el microcurriculo adopta el principio de dignidad humana como
eje articulador de toda practica educativa, en coherencia con la orientacion humanista que
guia la formacion policial. Este principio implica reconocer la diversidad cultural y
lingiiistica como un valor constitutivo de la condicion humana y, por tanto, como un elemento
indispensable para el ejercicio respetuoso, empatico y proporcional de la autoridad. Desde
esta perspectiva, el curriculo ensefia lenguas y promueve la comprension profunda de los
significados socioculturales y politicos que estas portan, fortaleciendo la capacidad

profesional de comunicarse con pertinencia, sensibilidad y ética.

Asimismo, se incorpora el principio de interculturalidad critica, entendido como un
proceso dialdgico, transformador y bidireccional que interpela las practicas institucionales
y favorece la construccion de relaciones policivo-comunitarias basadas en el reconocimiento
mutuo. Este principio orienta el desarrollo de competencias comunicativas interculturales
que permitan al futuro policia leer, interpretar y actuar adecuadamente frente a situaciones
en las que confluyen identidades, repertorios lingiiisticos y cosmovisiones diversas. En este
sentido, la interculturalidad se concibe como un componente operativo de la prevencion, la

mediacion y la resolucion pacifica de conflictos.

El microcurriculo se guia también por el principio de pertinencia sociolingiiistica,
que exige que los contenidos, estrategias pedagdgicas y escenarios de aprendizaje respondan
a las realidades lingiiisticas presentes en el entorno laboral del policia, particularmente en

contextos donde convergen poblacion mestiza, afrodescendiente, indigena y migrante. La
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inclusion del inglés y del Wayuunaiki obedece a la necesidad operativa de fortalecer las
capacidades comunicativas para la atencioén a poblacion extranjera, comunidades indigenas,
turistas y grupos binacionales en zonas de frontera, de acuerdo con la mision constitucional

de la Policia Nacional.

Desde el enfoque humanista del Sistema Educativo Policial, se incorpora el principio
de aprendizaje significativo y situado, en concordancia con postulados constructivistas y
cognitivistas que afirman que la comprension se potencia cuando el estudiante logra
relacionar los nuevos saberes con experiencias previas, contextos culturales y realidades
profesionales. Este principio implica que las lenguas se ensefian mediante situaciones
pedagogicas que reproducen escenarios reales de servicio: entrevistas, procedimientos
policiales, primeros respondientes, mediaciones comunitarias, informes, patrullajes,
acompafiamiento a victimas, entre otros. De esta forma, el aprendizaje lingiiistico se
convierte en un medio para fortalecer el razonamiento ético, la toma de decisiones y la

actuacion responsable.

En definitiva, el microcurriculo se rige por el principio de evaluacion formativa e
integral, que reconoce la evaluacion como un proceso continuo, orientado al desarrollo de
competencias y no solo a la medicion de desempefios. Ello implica disefiar ribricas, listas de
chequeo, criterios de desempeiio y actividades evaluativas que integren dimensiones
lingiiisticas, éticas, culturales y profesionales. La evaluacion, desde esta perspectiva, debe
permitir evidenciar la capacidad del estudiante para movilizar saberes lingiiisticos y
culturales en situaciones reales o simuladas del servicio, favoreciendo la autorreflexion, la
autonomia y la mejora continua.

Tabla 81
Principios rectores del microcurriculo multicultural y multilingiie de la formacion técnico-profesional

Principio Rector Descripcion Sintética Implicaciones para el microcurriculo
Seleccion de contenidos que promuevan respeto,
empatia y proporcionalidad en la actuacion

Reconoce el valor intrinseco

Dignidad humana de cada persona, su cultura - . . _
policial. Situaciones de aprendizaje basadas en
y su lengua. . . .
escenarios sensibles y humanizados.
Promueve el didlogo Diseflo de actividades que integren analisis
Interculturalidad transformador entre culturas  intercultural, resolucion de conflictos y mediacion
critica y cuestiona practicas que con comunidades diversas. Lenguas como puente
reproducen desigualdad. para la convivencia.
Pertinencia Ajuste del curriculo a las Inclusion contextualizada de espaiiol, inglés y
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sociolingiiistica realidades lingiiisticas del wayuunaiki. Escenarios simulados propios del

territorio policial. servicio: entrevistas, patrullaje, informes, atencion
a victimas, interaccion fronteriza e indigena.

Los saberes se comprenden  Uso de estrategias constructivistas, estudio de

Aprendizaje . . : >
sipniﬁca " ‘90 mejor cuando se vinculana  casos, role-play, patrullajes pedagogicos,
si%ua do y experiencias reales y simulaciones. Relacion directa entre

previas. lengua—cultura—funcién policial.

., . Rubricas multiculturales y multilingiies.
., La evaluacion orienta el .
Evaluacion . Instrumentos para valorar competencias
. . desarrollo de competencias, . e . .,

formativa e integral . lingiiisticas, éticas y culturales. Retroalimentacion

no solo mide resultados.

permanente.

Fuente: autoria propia

2. Desarrollo de los elementos constitutivos del microcurriculo multicultural
y multilingiie en la Formacion Policial

El microcurriculo multicultural y multilingiie para la formacién policial se concibid
como el nivel operativo del disefio curricular, en el que los principios rectores —dignidad
humana, interculturalidad critica, pertinencia sociolingiiistica, aprendizaje significativo y
evaluacion integral— se tradujeron en dispositivos pedagdgicos concretos: planes de estudio,
silabos, actividades formativas, criterios de desempefio, estrategias de evaluacion y recursos
didacticos. Este nivel permiti6 materializar la orientaciéon humanista establecida en el PEI
policial, articulando los postulados del constructivismo, cognitivismo y conductismo en un
mismo entramado formativo, al tiempo que incorpord las dimensiones multicultural y
multilinglie (espafiol, inglés y wayuunaiki) como ejes constitutivos del desempefio

profesional (Tabla 81).
2.1. Planes de estudio con enfoque multicultural y multilingiie

Los planes de estudio se estructuraron para integrar contenidos sustantivos
relacionados con la seguridad ciudadana y los derechos humanos, pero bajo una perspectiva
que reconocid la diversidad cultural del territorio colombiano. La organizacion de contenidos
se realiz6 mediante unidades tematicas articuladas por competencias, donde cada unidad

incluy6:

e Saberes lingiiisticos: funciones comunicativas policiales en espafiol, inglés y wayuunaiki
(entrevista, mediacion, toma de declaraciones, lectura de informes, interaccion comunitaria).
e Saberes culturales: cosmovisiones indigenas, practicas rituales, nociones de territorio,

protocolos de interaccion respetuosa, enfoque diferencial de atencion.
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» Saberes operativos: procedimientos policiales contextualizados, actuacion proporcional,

analisis situacional, mediacion intercultural.

De este modo, los planes de estudio trascendieron el modelo disciplinar fragmentado
para organizarse por problemas reales del servicio policial, lo que asegurd pertinencia y

aprendizaje situado.
2.2. Syllabus intercultural y multilingiie

El syllabus se disefi6 como un instrumento de navegacion pedagogica que explicita
intencionalidades formativas, resultados de aprendizaje, actividades, evidencias y criterios
de evaluacion. En clave intercultural, de manera sugerida se incorporaron los siguientes

elementos estructurales:

¢ Resultados de aprendizaje integrados: competencias operativas + comunicativas +

culturales.

e Contenidos articulados por escenarios reales: intervencion en comunidades indigenas,
atencion a migrantes, situaciones bilingiies en espacios turisticos, mediacion en conflictos

interétnicos.

e Lenguas como herramienta profesional: secuencias lingliisticas basadas en actos de

habla policiales (solicitar informacion, informar de derechos, explicar procedimientos).

e Indicadores de logro intercultural: respeto por practicas culturales, uso funcional del

repertorio lingiiistico, capacidad de didlogo culturalmente pertinente.

Cada syllabus explicito la progresion de complejidad lingiiistica, desde estructuras
comunicativas basicas hasta producciones especializadas como informes, minutas o

entrevistas.
2.3. Actividades de ensefianza y estrategias pedagégicas sugeridas

Las estrategias pedagdgicas seleccionadas respondieron al modelo humanista y a las

teorias del aprendizaje aplicables a la formacion policial:

Desde el constructivismo:
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e Estudio de casos reales de interaccion entre policia y comunidades indigenas,

afrodescendientes o migrantes.

e Aprendizaje basado en problemas (ABP) que exigio integrar

lengua—cultura—procedimiento policial.

e Simulaciones y patrullajes pedagodgicos, donde los estudiantes debian responder en las

tres lenguas segun la situacion.
Desde el cognitivismo:

e Organizadores graficos multiculturales (mapas identitarios, genealogias lingiiisticas de la

comunidad).

e Andamiajes lingliisticos progresivos para facilitar la adquisicion de inglés y wayuunaiki.
e Modelamiento cognitivo del procedimiento policial en escenarios diversos.

Desde el conductismo (para habilidades procedimentales):

» Rutinas de practica verbal (commands, warnings, rights explanation).

e Repeticion controlada de patrones lingiiisticos y operativos.

» Refuerzo positivo mediante rubricas de desempefio intercultural.

Estas estrategias permitieron que el desarrollo de habilidades culturales y lingiiisticas

fuera constitutivo de la actuacion profesional.
2.4. Criterios de desempeiio y evaluacion formativa intercultural

La evaluacion se disefi® como un proceso continuo que valord competencias

integradas. Los criterios consideraron:

e Uso adecuado del espafiol, inglés y wayuunaiki en situaciones funcionales del servicio.
»  Respeto por la diversidad cultural en la interaccion con ciudadanos.

e Capacidad de mediacion y didlogo intercultural.

e Aplicacion proporcional y contextualizada del procedimiento policial.

306



e Produccion de evidencias lingiiisticas y escritas apropiadas: informes, minutas, guias de

entrevista, comunicacion oral.

Los instrumentos de evaluacion incluyen:

e  Rubricas multiculturales y multilingiies, con niveles cualitativos de logro.

e Listas de chequeo operativas para habilidades especificas.
e Registros anecdoéticos para seguimiento longitudinal.
e  Evaluacion del desempeio en simuladores o escenarios reales.

2.5. Recursos y medios educativos contextualizados

Los recursos seleccionados respondieron a la necesidad de representar de manera auténtica

la diversidad cultural y lingiiistica del contexto policial. Se emplearon:
* Audiovisuales con situaciones reales de interaccion intercultural.
e Quias lingiiisticas en espafiol, inglés y wayuunaiki.

e Materiales producidos por comunidades indigenas (palabreros,

tradicionales, lideres culturales).
e Artefactos culturales y cartografias comunitarias.

e Simuladores de escenarios de intervencion con variacion lingiiistica.

autoridades

Estos recursos favorecieron una formacion policial situada, respetuosa y coherente con los

desafios del territorio colombiano.

Tabla 82
Elementos constitutivos en el microcurviculo multicultural y multilingiie en la formacion policial (Técnico
Profesional)
Co.mponenfe del Descripcién Sintética
microcurriculo

2.1. Planes de estudio con
enfoque multicultural y
multilingiie

Los planes de estudio se organizaron por unidades tematicas basadas en
problemas reales del servicio policial. Integraron saberes lingiiisticos
(espafiol, inglés y Wayuunaiki), saberes culturales (cosmovisiones,
protocolos de interaccion, enfoque diferencial) y saberes operativos
(procedimientos, mediaciéon, andlisis situacional), asegurando
pertinencia territorial y aprendizaje situado.

2.2. Syllabus intercultural y

El syllabus explicitdo resultados de aprendizaje que integraron
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multilingiie competencias operativas, comunicativas y culturales. Incluyo
contenidos basados en escenarios reales (migracion, comunidades
indigenas, turismo), indicadores de logro intercultural y secuencias
lingiiisticas para actos de habla policiales. Establecio la progresion de
complejidad lingiiistica y comunicativa.
Las actividades se fundamentaron en teorias del aprendizaje:
(a) Constructivismo: estudio de casos, ABP, simulaciones; (b)
2.3. Actividades pedagégicas Cognitivismo: andamiajes lingiiisticos, modelamiento cognitivo,
organizadores graficos; (c) Conductismo: rutinas de practica verbal,
repeticion controlada de comandos policiales y reforzamiento positivo.
La evaluacion se disefid6 como un proceso formativo e integral que
valord competencias lingiiisticas, culturales y operativas. Se utilizaron
2.4. Criterios de desempefioy  rubricas interculturales, listas de chequeo, registros anecddticos y
evaluacion evaluacion del desempefio en simulaciones. Los criterios incluyeron
respeto cultural, uso funcional de tres lenguas, mediacion intercultural
y calidad de informes escritos.
Se seleccionaron recursos auténticos del contexto colombiano:
audiovisuales de interaccion intercultural, guias linglisticas
2.5. Recursos y medios multilingiies, materiales producidos por comunidades indigenas,
educativos contextualizados artefactos culturales, cartografias comunitarias y simuladores de
escenarios. Estos recursos permitieron una formacion situada y
coherente con la mision policial.

Fuente: elaboracion propia.

El desarrollo del microcurriculo permitié comprender que la formacion policial,
cuando se estructura desde una perspectiva multicultural y multilingiie, deja de ser
unicamente un proceso técnico de adquisicion de contenidos para convertirse en un espacio
formativo profundamente humanista, situado y dialdgico. La articulacion disciplinar, las
estrategias pedagogicas y los dispositivos de evaluacion funcionaron como ejes que
posibilitaron al aprendiz reconocer la complejidad lingiiistica y cultural del pais, integrar
saberes provenientes del espafiol, el inglés y el Wayuunaiki, y vincularlos con las realidades

operativas del servicio policial.

De este modo, el microcurriculo orientd la coherencia interna entre competencias,
desempefios, recursos y productos académicos y permitio la consolidacion de itinerarios
formativos pertinentes a los contextos en los que los futuros policias actuaran. Asimismo, la
construccion microcurricular reforzé la importancia de que la educacion policial se disefie
desde una logica situada y participativa, en consonancia con los lineamientos normativos

institucionales, pero también con las voces, experiencias y necesidades de las comunidades.

Asimismo, la construccion microcurricular reforzo la importancia de que la educacion

policial se disefie desde una logica situada y participativa, en consonancia con los
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lineamientos normativos institucionales, pero también con las voces, experiencias y

necesidades de las comunidades.

Figura 17
Componente del Microcurviculo multicultural y multilingtie en la formacion policial (Técnico Profesional)

COMPONENTE DEL MICROCURRICULO

- Syllabus
- Plan de aula

- Proyecto de aula

- Instrumentos de evaluacion

SUBCOMPONENTES
COMPETENCIA - Criterios de desempefio.
COMUNICATIVA 3 gz:;'r‘;t‘;
MULTICULTURAL ST
Y MULTILINGUE - Integracién linguistica.
TECNICO =
PROFESIONAL
COMPONENTES
ESENCIALES

- Estrategias pedagdgicas
- Evaluacion.

Fuente: autoria propia.

A. Plan de estudio sugerido de la asignatura: Habilidades Comunicativas
Multiculturales y Multilingiies

1. Datos generales de la asignatura:

Componente Descripcion

Nombre Habilidades Comunicativas Multiculturales y Multilingiies

Programa Formacion Policial - ESANA

Nivel Primer ciclo de formacién / Comun a todos los estudiantes

Tipo de curso Tedrico—practico, transversal y formativo

Duracion 48 horas (32 tedricas / 16 practicas)

Idiomas de trabajo Espafiol — inglés — Wayuunaiki

Eje transversal Interculturalidad, Derechos Humanos, Ciudadania y Relacionamiento con
articulado comunidades

Fuente: autoria propia.
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2. Propdsito formativo de la asignatura

Desarrollar en los futuros policias la competencia comunicativa intercultural
necesaria para interactuar de manera ética, respetuosa, empatica y eficaz con comunidades
cultural y lingiiisticamente diversas. Se busca fortalecer la capacidad de los estudiantes para
comprender y expresar mensajes en espaiol, inglés y Wayuunaiki, asi como interpretar los
significados culturales implicitos en las interacciones comunicativas durante el servicio
policial, especialmente en contextos de mediacion, atencion al ciudadano y resolucion

pacifica de conflictos.
3. Resultados de aprendizaje de la asignatura

® Analiza los principios lingiiisticos y culturales que configuran la comunicacion
intercultural en contextos policiales.

* Aplica técnicas de escucha activa, asertividad y lenguaje claro en situaciones simuladas
de atencion al ciudadano.

e Emplea estructuras comunicativas basicas en inglés y Wayuunaiki acordes con los
protocolos institucionales para brindar orientacion primaria y generar confianza
comunitaria.

* Produce textos orales y escritos coherentes, respetuosos y culturalmente pertinentes,
adaptados a necesidades de mediacion policial.

¢ Integra elementos del lenguaje verbal y no verbal pertinentes a entornos multiculturales

del Caribe y territorios de presencia indigena.
4. Contenidos de la asignatura

Organizados por unidades y articulados con la progresion multicultural y multilingtie.

TITULO DE LA ,
UNIDAD UNIDAD CONTENIDOS PROGRAMATICOS

* La comunicacion como funcion esencial del servicio policial.
Fundamentos de la * Diversidad lingiiistica y cultural de Colombia: enfoques diferenciales.
Unidad 1 comunicacion * Barreras comunicativas y sesgos culturales en la interaccion policial-
policial intercultural ~comunidad.
* Introduccion a la ética comunicativa y al trato humano.

Estrategias basicas * Escucha activa, asertividad y comunicacion no violenta.
Unidad 2 de comunicacion * Lenguaje claro en contextos institucionales.
profesional » Comunicacion verbal y no verbal en situaciones de riesgo o tension.
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* Participacion en dialogos controlados, simulaciones y estudios de

caso.

Comunicacion en
Unidad 3 inglés en el contexto
policial

* Presentacion, solicitudes y orientacion basica

* Vocabulario policial esencial.

* Protocolos de contacto inicial con personas extranjeras.
* Atencion basica en emergencias y situaciones rutinarias.

Introduccion

comunicativa al
Unidad 4 .
wayuunaiki para el

» Saludos, expresiones basicas y vocabulario situacional
* Particularidades culturales wayuu que median la comunicacion.
* Expresiones de cortesia, respeto y dialogo comunitario.

servicio » Simulaciones de interaccion con autoridades tradicionales.
* Elaboracion de registros escritos y reportes operativos con enfoque
Produccion intercultural.

Unidad 5 comunicativa
situada

* Protocolos de didlogo en procedimientos de mediacion comunitaria.

* Role—plays avanzados: atencion al ciudadano, quejas, conciliacion y

orientacion.

Fuente: autoria propia

5. Estrategias pedagogicas de la asignatura

e Aprendizaje situado: simulaciones policiales contextualizadas.

e ABP - Aprendizaje basado en problemas: resolucion de conflictos comunitarios.

e Role-play intercultural: practicas de interaccion en espafiol — inglés — wayuunaiki.

e Talleres colaborativos con enfoque IAP: codiseno de guias comunicativas.

e Diarios reflexivos: analisis de sesgos, emociones y experiencias comunicativas.

e Micropracticas de campo: observacion y acompailamiento en escenarios reales.

6. Evaluacion del aprendizaje

Evaluacion continua, formativa y coherente con un enfoque humanista.

EVIDENCIA DESCRIPCION PORCENTAJE

E1. Portafolio comunicativo  Reflexiones, ejercicios lingiiisticos, analisis de 25
intercultural €asos ’
E2. Prueb Acti . . o

. ru.e A practica en Interaccion en espaiiol, inglés y wayuunaiki 30%
simulaciones
E3. Produccion escrita Redaccion de reportes en lenguaje claro y 20%
operativa culturalmente respetuoso ’
E4. Proyecto final Disefio de un protocolo comunicativo intercultural 5%

aplicable al servicio

Fuente: autoria propia
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7. Recursos educativos
e Quias lingiiisticas multilingiies del entorno policial.
e Manuales de atencion al ciudadano con enfoque diferencial.
e Laboratorio de simulacion policial.
e Diccionarios basicos wayuunaiki—espafiol-inglés.
e Videos de escenarios reales de interaccion policia—comunidad.
e Plataforma de ejercicios fonéticos y comunicativos.

B. Plan de Estudio Sugerido Multicultural y Multilingiie de la asignatura: Lectura
Critica en la Formacion Policial

1. Informacion general

ITEM DESCRIPCION
Nombre de la asignatura Lectura Critica
Modalidad Tedrico—practico
Duracion 48 horas (32 teoria — 16 practica)
Créditos 2
Caracter Transversal
Dirigido a Estudiantes de formacion basica policial
Competencias asociadas Comunicativa — Interpretativa — Analitica — Etica

Fuente: autoria propia
2. Proposito de la asignatura

Fortalecer la capacidad de analisis, interpretacion y evaluacion critica de diversos
tipos de textos (operativos, juridicos, ciudadanos, culturales y mediaticos) para apoyar la
toma de decisiones policiales con criterio, ética, claridad comunicativa y comprension

profunda del contexto sociocultural.
3. Competencias de la asignatura

Competencia general
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Comprende, analiza y evalta criticamente textos y situaciones comunicativas,
interpretando su sentido explicito e implicito para actuar con profesionalismo, razonamiento

logico y sensibilidad social en escenarios de servicio policial.
Competencias especificas

1. Interpretativa: Identifica las ideas principales, las inferencias, los propositos

comunicativos y las estructuras discursivas.

2. Argumentativa: Evalua la validez, pertinencia y coherencia de argumentos,

reconociendo falacias y sesgos.

3. Propositiva: Construye respuestas fundamentadas y alternativas de accion basadas en

la lectura critica.
4. Ciudadana: Analiza textos y discursos desde principios éticos, culturales y humanistas.
4. Resultados de aprendizaje
Al finalizar, el estudiante estara capacitado para:

1. Analizar textos operativos, juridicos y ciudadanos con criterios de precision y claridad.
2. Detectar sesgos, falacias y omisiones que afecten el ejercicio policial.

3. Interpretar discursos culturales y mediaticos presentes en contextos diversos.

4. Formular argumentos so6lidos y sustentados para la toma de decisiones.

5. Transferir habilidades de lectura critica a informes, actas y protocolos policiales.

5. Contenidos programaticos sugeridos (por unidades) para la formacion policial en

contexto multicultural y multilingiie

La organizacion de los contenidos programaticos por unidades responde a una logica
progresiva que articula el enfoque multicultural y multilingiie con las necesidades formativas
identificadas en la Investigacion-Accion Participativa. Desde este marco, los contenidos se
conciben como estructuras abiertas que permiten la integracion de saberes lingiiisticos,

culturales y disciplinares derivados del dialogo con la comunidad educativa, las familias, los
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docentes y los actores institucionales. Cada unidad se construyd bajo el principio de

pertinencia

sociocultural,

privilegiando experiencias

de aprendizaje

situadas, el

reconocimiento del territorio y la incorporacion gradual de las tres lenguas del curriculo

(espafiol, inglés y Wayuunaiki).

De este modo, los contenidos programdticos se convierten en dispositivos

dinamizadores de procesos de identidad, comunicacion e interculturalidad que fortalecen la

formacion integral del estudiantado.

Tabla 83
Contenidos programaticos sugeridos (por unidades) para la formacion policial en contexto multicultural y
multilingtie
UNIDAD TEMAS SUBTEMAS / CONTENIDOS ESPECIFICOS HORAS
CENTRALES
- Concepto de texto, contexto y discurso
- Niveles de lectura: literal, inferencial y critica
-Elementos del pensamiento critico (claridad,
Unidad 1. . . P ., (
Conceptualizacion  coherencia, relevancia, logica).
Fundamentos de la . . . . 8h
L. y bases tedricas -Sesgos cognitivos 'y errores interpretativos
lectura critica
frecuentes.
- Importancia de la lectura critica en la funcion
policial.
- Caracteristicas del texto juridico y administrativo
- Estructuras de informes, actas, Ordenes y
Unidad 2. Analisis  Comprension protocolos.
de textos precisa de - Identificacion de informacion clave 2h
operativos y documentos -Inferencias en textos operativos.
normativos institucionales -Ambigiiedad, polisemia y riesgos de
interpretacion erronea.
-Practicas aplicadas a casos policiales.
- Analisis de noticias y reportajes.
-Lectura critica de redes sociales.
., -Discursos publicos y representaciones culturales
Unidad 3. Lectura  Comprension .y P 'y P ., - .
roe . . -Deteccion de manipulacion mediatica (falacias,
critica de medios y critica del entorno o N 10 h
. . L. sesgo editorial, titulares engafiosos).
discursos sociales mediatico . o . .,
- Construccion de criterios de verificacion y
contraste de fuentes.
-Lectura critica del territorio como texto social.
-Textos y narrativas de comunidades indigenas,
Unidad 4. Y £
., afro y migrantes.
Lecturas Comprension . . , . o
. . -Diversidad cultural y simbolos identitarios.
interculturales sociocultural del et o 8h
. . - Lenguaje simbolico del territorio.
aplicadas al territorio

servicio policial

-Lectura ética de situaciones multiculturales.
-Andlisis de casos con enfoque de derechos y
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diversidad.

- Redaccion de conclusiones criticas.
- Componentes del argumento solido (tesis,

Unidad 5. razones, evidencia)

Produccién escrita  Sintesis y - Estructura del informe policial clara y concisa. 10h
derivada de la argumentacion - Errores comunes en escritura institucional.

lectura critica - Redaccion de informes y ensayos criticos a partir

de lecturas previas.
- Integracion lectura—accion.

Fuente: autoria propia

En sintesis, los contenidos programaticos organizados por unidades permiten
materializar el proposito general del curriculo multicultural y multilingiie, al ofrecer una ruta
coherente entre los objetivos formativos, las necesidades detectadas en la fase diagnostica y
las propuestas co-construidas durante la IAP. Este disefio asegura la continuidad y pertinencia
de los aprendizajes, favorece el transito entre niveles y garantiza que cada unidad contribuya
al desarrollo equilibrado de competencias comunicativas, socioculturales e interculturales.
Asimismo, su estructuracion flexible permite ajustar, ampliar o profundizar los contenidos
de acuerdo con los contextos institucionales, las dindmicas locales y las transformaciones

sociolingiiisticas emergentes, asegurando un curriculo vivo, participativo y contextualizado.
6. Estrategias metodologicas

e Lectura guiada y analitica.

e Analisis de casos reales.

e Aprendizaje dialéctico (didlogos y debates).

e Taller de textos institucionales.

e Estudios comparativos de discursos.

e Mapas argumentativos.

e Trabajo cooperativo e intercultural.
7. Actividades practicas

e Andlisis de informes policiales reales (anonimizados).
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e Simulacién de interpretacion de 6rdenes y protocolos.

¢ Debate sobre noticias nacionales.

e Taller de identificacion de falacias.

e Interpretacion de textos provenientes de comunidades diversas.
e Lectura critica del entorno (territorio como texto cultural).

8. Evaluacion

EVIDENCIA DESCRIPCION %
Prueba diagnostica Linea base interpretativa 10%
Talleres de analisis textual Ejercicios semanales de lectura critica 25%
Estudio de caso Resolucion de problema operativo a partir de lectura 30%
Ensayo critico Analisis escrito con perspectiva ética 20%
Evaluacién final Prueba integradora de lectura critica 15%

Fuente: autoria propia

9. Plan de estudio sugerido multicultural y multilingiie organizado por semanas

(Técnico Profesional)

La organizacion del plan de estudios (Tabla 83) por semanas constituye una estrategia
metodologica disefiada para garantizar la secuenciacion gradual, articulada y contextualizada
de los aprendizajes. Desde una perspectiva de la IAP, este plan semanal emerge de las
necesidades reales identificadas en la comunidad educativa, permitiendo distribuir de manera
equilibrada las actividades, contenidos y experiencias de aprendizaje que fortalecen el
desarrollo de competencias comunicativas e interculturales en espafiol, inglés y Wayuunaiki.
Esta planificacion temporal ofrece una estructura clara que orienta al docente, a la vez que
mantiene la flexibilidad necesaria para incorporar saberes del contexto, adaptarse a ritmos
de aprendizaje diferenciados y responder a situaciones pedagogicas imprevistas.

Tabla 84
Plan de estudio sugerido multicultural y multilingtie organizado por semanas (Técnico Profesional)

Semana Temas Actividades Resultado esperado

Conceptos bésicos de lectura  — Prueba diagnostica ) )
) o Identifica niveles de lectura
critica — Lectura dirigida

2 Inferencias y propositos —Taller guiado Interpreta contenido explicito e

316



implicito

Pensamiento critico en el

3 ) o —Debate Reconoce sesgos
ambito policial
) —Analisis de actas y ) ) ]
4 Textos normativos Interpreta informacion operativa
protocolos
5 Informes policiales —Estudio comparado Analiza calidad informativa
6 Medios y discursos —Lectura de noticias Reconoce manipulacion
7 Redes sociales —Mapas argumentativos  Evaluta fiabilidad comunicativa
8 Diversidad cultural —Lectura intercultural Interpreta discursos comunitarios
9 Casos multiculturales —Simulaciones Analiza contextos complejos
10 Produccioén escrita —Taller de informes Redacta con lenguaje claro
11 Construccion de argumentos  —Ensayo Formula posiciones criticas
) ) Demuestra dominio de la
12 Integracion final —Examen integrador

asignatura

Fuente: autoria propia.

El plan de estudios organizado por semanas se convierte en un instrumento operativo

que traduce el curriculo en acciones pedagogicas concretas, pertinentes y sostenibles en el

tiempo. Su estructura progresiva, alineada con las unidades programaticas y con las rutas de

aprendizaje del curriculo, asegura la continuidad de los procesos formativos y permite un

seguimiento sistematico del avance estudiantil (Tabla 84).
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Tabla 85

Sintesis del Curriculo Sugerido Multicultural y Multilingiie: espaniol, inglés y Wayuunaiki

Propésito formativo Competencias Pertinencia
Nivel mullt)icul tural comunicativas Progresion de Enfoques y Evidencias de cultural /
educativo multilingiie y integradas aprendizajes metodologias aprendizaje articulacion
g (Esp—Ing—Wayuu) intercultural
Favorecer el * Identificacion de ., L — Juego simbolico .,
o . Expresion oral inicial — . . Introduccion a la
reconocimiento de la sonidos, saludos y T .. — Narrativas Mural intercultural; .
S S ; g Discriminacion auditiva . cosmovision wayuu,
Transicién diversidad lingiiisticay =~ expresiones basicas. R orales dramatizaciones simbolos del
cultural mediante » Comprension de C — Ecoarte breves; glosario o
L . Vocabulario basico — . . , territorio, relatos
experiencias sensoriales  relatos breves y Particinacion euiada — — Rincones pictografico. breves caribefios
y simbolicas. simbolos culturales. P & lingiiisticos. )
» Comprension literal
Desarrollar habilidades de textos breves. Textos breves —» — ABP Inteeracién de mitos
basicas de comprension  * Vocabulario Relatos —s — Lectura Rutas lectoras, caril%eﬁos WavUL:
Primaria y produccion en tres funcional. Descrinciones —s multimodal podcasts iniciales, uso de catZ orl’zs ’
(1°-5°) lenguas, conectadas con ¢ Expresiones Didlo Ic))s simples — Circulos de la infografias simples, culturales ei
practicas culturales cotidianas y saludos Pro e% tos in tg rados—s palabra diarios lingiiisticos. actividades
locales. en wayuunaiki e M & — Dramatizacion. ‘
inglés.
. . . — Aprendizaje
Consolidar capacidades e« Interpretacion y cola%ora tiv OJ Integracion de
analiticas, reflexivas analisis de textos . e e
ex resiva,s en tres y multimodales Narrativas — — Aprendizaje Podcasts, debates piitchipii (didlogo
Secundaria ler? as para « Cons tI'llCCi(');l de Debates — Basado en guiados, resefias respetuoso), analisis
(6°-9°) co é”l renrzier fenémenos  areumentos orales Microensayos — Problemas (ABP) criticas, fanfics de estereotipos
cult fr ales bégs icos Analisis comparativos —  — Andlisis critico  trilingiies, articulos culturales y
N Y . Proyectos culturales — de medios escolares. revitalizacion
sociolingtiisticos y * Produccion creativa Mediacién lineiiistica
mediaticos. bilingiie/trilingiie. intercultural g ‘
* Analisis critico de L, . . .
. e R . — Investigacion Ensayos, articulos Articulacion con
Desarrollar pensamiento  politicas lingiiisticas. = Conferencias — venil cientificos escolares saberes locales:
critico intercultural, * Produccion de Seminarios socraticos — Aprendizaie entrevistas a ’ andlisis de ’
Media capacidad argumentativa  ensayos y articulos Investigaciones — dialg ico J sabedores cosmovisiones
(10°-11°) avanzada y produccion trilingies. Proyectos comunitarios Esf[gu dios ex OSiCiOI’ICS wavuu: trabaios con
académica en entornos » Comunicacion — ey PO . yut, )
e L p . sociolingiiisticos trilingiies, registros de  portadores de
trilingties. especializada en Sintesis académica — Lo . S L
— Seminarios. investigacion. tradicion.

contextos
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socioculturales.

Desarrollar
Técnico competencias
Profesional  comunicativas situadas
(Formacién  para el servicio
policial) intercultural en espafiol,

inglés y wayuunaiki.

» Comunicacion
profesional.

* Protocolos de trato
respetuoso.

* Lenguaje funcional
en procedimientos y
mediacion.

Conceptos basicos —
Simulaciones —
Protocolos reales —
Produccién situada —
Analisis de casos—

— Simulaciones
operativas

—Role plays

— Dialogos
controlados

— Etica
comunicativa

— Estudio de caso
intercultural.

Registros operativos
interculturales, guias
de mediacion,
simulaciones con
hablantes wayuu,
informes técnicos.

Enfoque diferencial;
dialogo con
autoridades
tradicionales;
lectura cultural para
el servicio publico.

Fuente: autoria propia.
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Implementacion del disefio curricular multicultural y multilingiie

La implementacion del modelo curricular multicultural y multilingilie se
concibid como un proceso progresivo, situado y reflexivo, coherente con los principios
de la Investigacion-Accion Participativa, en el que la accion pedagdgica se articuld de
manera dinamica con la interpretacion critica de la realidad educativa. Lejos de
entenderse como una fase meramente operativa, la implementaciéon constituyd un
escenario de transformacion en el que el curriculo se materializd en practicas
pedagogicas contextualizadas, mediadas por la diversidad lingiiistica y cultural del
Caribe colombiano.

En primer lugar, el plan de implementacion se estructur6 a partir de un
cronograma flexible que permiti6 organizar temporalmente las acciones pedagogicas,
sin perder de vista la naturaleza ciclica y adaptativa de la TAP. Este cronograma
contempl6 fases de sensibilizacion, apropiacion docente, desarrollo de experiencias en
el aula y en espacios de retroalimentacion colectiva. Las actividades pedagogicas
disefiadas respondieron a un enfoque intercultural critico, en el que se promovio la
integracion de las lenguas espafiol, inglés y wayuunaiki como vehiculos de

construccidn de sentido.

Tabla 86
Cronograma de implementacion del diserio curricular multicultural y multilingtie
Fase / Momento Actividad Descripcién Actores Evidencias Tl.e mpo
responsables  generadas estimado
Desarrollo de
espacios formativos
orientados al Listas de
Capacitacion fortalecimiento de Expertos en asistencia,
docente en competencias formacion materiales de
1. Sensibilizacién  enfoques pedagogicas parala  docente, formacion, Semanas
y formacion multiculturalesy  integracion del investigador, registros 1-3
multilingiies espafiol, inglés y docentes fotograficos,
(Figura 18) wayuunaiki en el participantes reflexiones
aula, desde una docentes
perspectiva
intercultural critica
Presentacion y Actas de
e, analisis del modelo reunion,
s Socializacion del . . .
2. Apropiacion del . curricular con los Investigador, matrices de Semana
modelo curricular .
modelo (Figura 19) docentes, docentes ajuste 4
ajustandolo a los curricular,

contextos

registros de
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institucionales discusion
Elaboracion de

laneaciones de Plancaciones
Planeacion de E lase. secuencias de clase,
3. Disefio actividades de di déc,ticas Docentes, secuencias Semanas
pedagogico aula . investigador didéacticas, 5-6
. interculturales y
(Figura 20) rovectos de aula proyectos
proyectos disefiados
multilingiies
Aplicacion del
Desarrollo de modelo curricular Evidencias de
.. . en contextos reales aula,
iy actividades piloto ~ Docentes, .
4. Implementacion en el aula de ensefianza- estudiantes producciones Semanas
piloto aprendizaje, . . ’ estudiantiles, 7-10
(Anexos D2, D3, . investigador .
D4) integrando las registros
lenguas y saberes fotograficos
culturales
Seguimiento
sistematico a las Diarios de
Observacion y practicas de aula . campo,
. - . . Investigador, . Semanas
5. Monitoreo y acompafiamiento  mediante cquino de registros de 7-10
seguimiento pedagogico observacion quip observacion,
- campo (paralelo)
(Anexo D3) participante y notas de
acompafiamiento seguimiento
docente
Andlisis colectivo
Espacios de de las experiencias Actas de
pacic implementadas, Investigador, reflexion,
6. reflexion . . ., . Semana
. .. , . identificacion de docentes, matrices de
Retroalimentaciéon pedagogica . . A 11
(Figura 21) logros, dificultades  estudiantes analisis,
gl y oportunidades de testimonios
mejora

Fuente: autoria propia.

La capacitacion docente se sustentd en la necesidad de problematizar las
préacticas pedagodgicas tradicionales frente a contextos de diversidad lingiistica y
cultural. Desde la perspectiva de Kemmis y McTaggart (2000), la IAP implica que los
docentes se constituyan en sujetos reflexivos capaces de transformar su practica a partir
de la accion critica. En este sentido, la formacion permitio la adquisicion de
conocimientos sobre multiculturalidad y promovi6 procesos de conciencia critica, en
linea con los planteamientos de Freire (1970), quien concibe la educaciéon como una
practica de liberacion.

En relacion con la problematica de estudio (la escasa integracion de las lenguas
y culturas en el curriculo), la capacitacion permitid evidenciar tensiones entre un
curriculo homogeneizante y las realidades multiculturales del Caribe colombiano. Los
docentes reconocieron, por ejemplo, la marginalizacion del wayuunaiki en las practicas

escolares, lo que reafirmé la necesidad de un modelo curricular inclusivo. Desde la
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posicion del investigador, este proceso implico asumir un rol de mediador,
reconociendo que el conocimiento se construye colectivamente.

En cuanto a la implementacion piloto: el aula como escenario de resignificacion
curricular, el desarrollo de actividades piloto constituyé un momento clave para la
validacion del modelo curricular en contextos reales. Siguiendo a Elliott (1990), la
accion educativa se convierte en investigacion cuando permite comprender y
transformar la préactica. En este caso, el aula se configur6 como un espacio de
experimentacion en el que el modelo se puso en tension con las dinamicas cotidianas
de ensefianza-aprendizaje.

Las secuencias didacticas interculturales evidenciaron que la integracion de
multiples lenguas es posible y enriquece los procesos cognitivos y sociales de los
estudiantes. Por ejemplo, el uso del wayuunaiki en actividades de aula favorecio el
reconocimiento identitario y la participacion activa de los estudiantes pertenecientes a
comunidades indigenas. En relacion con la problematica, esta fase permitié superar la
vision del curriculo como un documento estatico para entenderlo como una practica
viva que se construye en interaccion con los sujetos. Desde la perspectiva del
investigador, la implementacion implicéd una constante toma de decisiones éticas y
pedagogicas, lo que evidencia el caracter no lineal del proceso investigativo.

Dichas actividades se desarrollaron en diversas asignaturas intervenidas, en
particular en lengua castellana, inglés y proyectos transversales, lo que evidenci6 el
caracter articulador del modelo curricular propuesto. En este sentido, uno de los
primeros momentos de la implementacion correspondi6 a la capacitacion docente en
enfoques multiculturales y multilingilies, desarrollada con el acompanamiento de
expertos en formacion docente (Fase 1, figura 18).

Esta accion respondié a la necesidad de fortalecer las competencias
pedagogicas y didacticas de los docentes para la integracion de la diversidad lingiiistica
y cultural en el aula. Més alld de un proceso de transmisiéon de contenidos, la
capacitacion se configuré como un espacio de didlogo de saberes en el que los docentes

sentaron las bases para una implementacion critica y consciente del modelo curricular.
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Figura 18
Encuentro multicultural y multilingiie como estrategia de internacionalizacion del curriculo

= cacic ici ESCUELA DE POLICIA
&-‘ Educacion Rolclal e ANTONIO NARINO

#1
ciyreyl
L dJLQfJU:*

N

Como Estrategia de internacionalizacion del Curriculo,

Nota: este encuentro se llevo a cabo en las instalaciones de ESANA y en ¢l participaron
las  comunidades educativas focalizadas en la presente investigacion.
https://www.youtube.com/watch?v=4ebchbK1U9c

Posteriormente, se llevo a cabo el desarrollo de actividades piloto en las
instituciones educativas seleccionadas, liderado por el investigador en articulacion con
los docentes participantes. Estas experiencias piloto constituyeron escenarios de
experimentacion pedagogica en los que el modelo curricular se puso en practica
mediante secuencias didacticas interculturales, proyectos de aula multilingiies y
estrategias de integracion curricular.

La implementacion piloto permitid observar la pertinencia del modelo en
situaciones reales de ensefanza-aprendizaje, asi como identificar tanto sus

potencialidades como los aspectos susceptibles de ajuste (Fase 2, figura 19).
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Figura 19
Malla curricular de Lengua Castellana ajustada al diseiio multicultural multilingiie

‘ F TITUCION EDUCATIVA DISTRITAL UNIVERSAL

MALLA CURRICULAR
AREA Humanidades GRADO: NIVEL Primaria PERIODO: Primer periodo académico I
ASIGNATURA | Lengua castellana St HS 5 horas ANOD: 2026
[ DOCENTE | Elvira del Cannen Arcimiegas Severiche
« Reconoce y utiliz diversas formas de commmicacion en espaiiol, inglés y waymmmaild, para expiresar ideas, emociones v saberes propios de su contexto socioculhral
ESTANDAR: |* Produce textos omles ¥ escritos en diferentes languas, teniendo en cuenta su infencion comumscativa y el contendo intercaltuml
» Comprende textos diversos (orales, escritos, visuales) que intezran saberes locales y globales,
» Valomla matema y las extranjeras como medios de constraccion de identidad y diabos lmu-nﬂfml
COMPETENCIAS APRENDITAJES DESEMPENOS (CRITERIOS DE DESEMPENO
Competencia comunicativa intercultural » Reconocimiento de I35 lenguas presentes em mu | » Idemtifica similiades y diferencias | » Usa vocabulario bdsico en diferentes
» Interactia en diferentes contextos comunicativos entomo (espatiol, ingles, wayumaiki). entre palabras y empuesiones en | lenguas en comtextos
urilizando elemeantos basicos del espatiol, inglés « Identificacion de palabras y expresiones basicas en syamlmg]zs\m\'mmauh « Establece relaciones enfre  lengmum,
¥ waynmaiki. las tres lenguas. « Paticipa en ﬂn]ngps culrura e idencdad
Competencia sociolingiiistica Mamdemm&s[mlsyesams}:m incorporando  vocabulario basm « Participa activamente en actividades
» Reconoce el valor de las lenguas en su contexto 0 contextual mulelagie. infercultarales
cultural v social. Cqummdarﬂmumhi(mmm » Comprende  fextos  namatvos | « Produce textos con sentido y coberencia
Competencia pragmitica locales, namraciones familiares). relacianados con su cultua y otras | contextual
. Ugdhmgﬂgmamsgmg « Uso de recursos digitales y conmmitarios para la [ culfums, = Valora y rspem I diversidad
contesto, [a intencion y la caltur conmmicacion. » Procduce textos coros (cuentos, hmgmmudﬂ
« Proposito, caracteristicas de  imwerlocucien ¥ ﬂﬁmpﬂml integrando | « La intencion comumicativa con. el
exigencias conexnuales deun texto. elementos cubfurales. contesto en el que 52 producen los
» Flan de exposicion » Reconoce la importancia de las emnciados ¥ &l rol que desenspefian los
COMPONENTE = Elabaracion de Planes Texhuales ]mguai en la comstaccion de |  interlocutores.
«  Conmmicacion orl interculrral » Tipos de texos ¥ sus propdsites (descriptive, I i » Establece en los textos literarios wma
«  Produccian textual mulslingie informarivo, narmativ, explicativo y ugmnenmnvo) 'm‘d.mn‘}_ las | relacitn de comespondencia enwe los
»  Conmprension lectora aritica » Estmtegias  de  bisqueda, y | caacteristicas de interiocucion y 1as | - personajes, las acciones que realizan y
»  Idemridad mpiistica y cultural ahnicenmem&zmﬂm:mmmdmamde exigencias contextuales de distints | Jos contextos en que se encuentran.
nl?ﬂﬁ&'ﬁti- : o Aﬁamhmgaumkcmimmw
e la infencion commicativa? « Distmgue diferentes tipos mediante reacen texdos
Q“E P textos  (descriptive, - informative, nmjws_plm
DAV, ¥ | » Disefiaun COMUMSCarse com
E!q:lmtmmmmdthlmm,w & pénern ug\mgpnﬁ\u)s_egﬁpmm mm.mimmpmcuﬁnmcm
« Lirica: Expresion de B ¥ fimeidn comunicativa. 1a concordancia verbal y la ortografia
« Dramsitica: El Arte de Achaar » Formnula hipotesis predictivas sobre | » Ubica el contemido de wn fexto en
o Bbuncion Ciicmmacation i ba Hisatiia &l contenido de un texto a partir del | relacion con la sinacion conmmicativa
= Proceso comunicative v sus partes titulo, imizenes y palabras clave, en que se presenta.
« Tdentificariin de ingrincsnres » Diferencia informacion explicita e | Diferencia entre testos ficcionales y o
u v ita o iplici ymphcne:pmsesmm:mins ficciomales.
S Aniidida b Dermiciin !amm-“hmﬂs impresos v digitales. | = Verifica las hipéeesis que plantea acerca
5 « Analiza la informacion en medios | de los contemidos d los textos que lee.
» Explomcion de Medios Andiovisuales audsovizmles, digtales y redes
Medios Digitales y Redes Sociales sociales, TeconnciEndo su impacts
en [a sociedad.
» Elabara planes texhaales como gua
paa la escinma de textos con
«cohersncia y cohesion.

Fuente: autoria propia.

En este proceso, los docentes asumieron un rol activo como mediadores
pedagogicos, mientras que los estudiantes participaron como sujetos de aprendizaje y
coconstructores de conocimiento. De manera complementaria, los proyectos de aula
multilingiies (como el semillero de investigacion universalista) se consolidaron como
estrategias significativas para promover el aprendizaje situado, en tanto vincularon a
los estudiantes con problemadticas de su contexto y facilitaron la produccion de saberes
desde una perspectiva colaborativa.

En este contexto, las evidencias de aula se convirtieron en un elemento central
para dar cuenta de la materializacion del modelo. Las planeaciones de clase, elaboradas
por los docentes en coherencia con los principios del curriculo multicultural, reflejaron
una intencionalidad pedagogica orientada a la inclusion lingiiistica y al reconocimiento

de la diversidad cultural.
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Figura 20

Ponencia y fichero multicultural y multilingiie (espariol - inglés - wayuunaiki)

HABILIDADES
COMUNICATIVAS

Fuente: autoria proia.

Asimismo, las secuencias didacticas interculturales permitieron estructurar
procesos de ensefianza-aprendizaje que integraron saberes locales y conocimientos
escolares, favoreciendo el desarrollo de competencias comunicativas en multiples
lenguas (Fase 3, figuras 20 y 21). Las secuencias didacticas interculturales constituyen
un eje fundamental en la materializacion de un curriculo multicultural y multilingiie,
en tanto posibilitan la articulacion entre los contenidos escolares y los saberes
culturales de los estudiantes en contextos reales de aprendizaje. Mas alla de su funcion
como herramienta de planificacion, estas secuencias operan como dispositivos
pedagogicos que promueven el didlogo de saberes, al integrar lenguas, practicas
culturales y experiencias de vida en el proceso educativo.

En coherencia con los planteamientos de Banks (2015), las secuencias
interculturales favorecen la transformacion del curriculo al incorporar multiples

visiones del mundo y contribuyen a la formacion de sujetos criticos en sociedades
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diversas. En el marco de esta investigacion, dichas secuencias no solo facilitaron el

desarrollo de competencias comunicativas en espafiol, inglés y wayuunaiki, sino que

también promovieron el reconocimiento de la identidad cultural y lingiiistica de los

estudiantes y

evidenciaron que el aprendizaje significativo emerge cuando el

conocimiento escolar dialoga con los contextos socioculturales.

Figura 21
Secuencia didactica intercultural y multilingiie
1. IDENTIFICACION
Docented{s) responsable(s): Eivira Arciniegas Severiche
AREA ASIGNATURA GRADOD SESIONES IHS | PERIODO FECHA
Inicic Fin
= Cuarto
HUMAMNIDALDES Lenguaje K 4 4 1 Marzo Marzo
o2 31

2. CONTEXTUALIZACION

APREMNDIZAJIES

* APREMDIZAJES: mapa conceptual — mapa mental — cuadro sindptico — linea de tiempo

PROBLEMICAS

ESPERADOS/ PROPOSITOS
PROPOSITOS * ;COMO organizo mi conocimiento utilizando diferentes lenguas y saberes culturales?
» Comprende textos informativos e identifica ideas principales y secundarias.
BD::IE::]';C::E * Organiza la informacion de un texto leido mediante.esquemas, resumenes o grﬁfic,us_
APRENDIZAJE » Comprender, interpretar y representar informacion mediante organizadores graficos,
integrando saberes culturales y el uso contextualizado del espaiiol, inglés y wayuunaiki.
PREGUNTAS cCOMo Organizo mi conocimianto?

3. EJECUCION

Metodologia

SESION 1- 11
Exploracion
EXPLORACION
INTERCULTUR
AL

DESARROLLO

CIERRE

ORGANIZADORES GRAFICOS O DE CONOCIMIENTO

Propdsito:  conversatorio sobre formas de  organizar
informacion en la comunidad.
introduccion de wvocabulario basico en espanol, inglés y
wiayuwunaiki.

Mapa Conceptual: Ideal para mostrar jerarguias y relaciones
entre conceptos mediante conectores.

Mapa mental: perfecto para lluvias de ideas; parte de un centro
¥ se expande de forma radial con colores e imagenes.

cuadro Sindptico: Organiza la informacion de lo general a lo
particular, usualmente utilizando Haves.

Linea de tiempo: Excelente para eventos historicos o procesos
que siguen un orden cronclogico.

[Fu
KR

sl =
[y

(- -

Explicacion de organizadores graficos.
Lectura de texto cultural.
Elaboracion de organizador grafico en grupos.

Socializacion y reflexion

Fuente: autoria propia.

De este modo, las secuencias didacticas interculturales se consolidan como una

estrategia clave para la transformacién de las practicas pedagogicas, al situar la
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diversidad no como un elemento accesorio, sino como el nicleo mismo del proceso
educativo.

El proceso de monitoreo y retroalimentacion se fundamenté en la idea de que
toda accion educativa debe ser objeto de reflexion critica. De acuerdo con Schon
(1983), el profesional reflexivo analiza su practica en la accidon y sobre la accion, lo
que permite generar conocimiento a partir de la experiencia. En este sentido, los diarios
de campo, las observaciones y los espacios de retroalimentacion colectiva cumplieron
una funcion descriptiva y posibilitaron la interpretacion de las transformaciones
pedagogicas emergentes.

Se evidencio, por ejemplo, una progresiva apertura de los docentes hacia el uso
de estrategias interculturales y una mayor participacion de los estudiantes en dinamicas
colaborativas. La relacion con la problematica se hizo evidente en la medida en que el
monitoreo permitio identificar avances y resistencias frente a la implementacion del
modelo. Desde la postura del investigador, este proceso implicd reconocer las
limitaciones del modelo y la necesidad de ajustarlo continuamente, lo que refuerza el
caracter dindmico de la IAP.

El registro de la implementacion se llevo a cabo mediante diversos dispositivos
que garantizaron la trazabilidad y el rigor del proceso. Los diarios de campo
permitieron documentar de manera sistematica las experiencias vividas en el aula, asi
como las reflexiones del investigador frente a las dindmicas observadas. Por su parte,
las fotografias pedagogicas constituyeron un recurso valioso para evidenciar la
participacion activa de los estudiantes y la incorporacion de elementos culturales en
las practicas educativas. A ello se sumaron los registros de observacion, los cuales
facilitaron la identificacion de patrones de interaccion, usos lingiiisticos y
transformaciones en las practicas pedagdgicas, aportando insumos clave para el anélisis

interpretativo del proceso (ver figura 22).
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Figura 22
Retroalimentacion: matriz de didlogo de saberes (valoracion de estrategias)
o

Fuente: autoria propia

Un elemento fundamental en la implementacion del modelo fue la participacion
activa de los actores educativos, entendida como un principio ético y metodoldgico de
la IAP. Los docentes asumieron un rol protagéonico como coinvestigadores, al adaptar
el modelo curricular a sus contextos de aula y reflexionar criticamente sobre sus
practicas pedagdgicas. Los estudiantes, por su parte, se constituyeron en sujetos activos
del proceso educativo, al participar en la construccion de saberes, expresar sus
identidades lingiiisticas y valorar la diversidad cultural presente en su entorno.

De manera significativa, la inclusion de sabedores comunitarios permitio
ampliar las fronteras del aula, al incorporar conocimientos ancestrales, practicas
culturales y lenguas originarias, lo que fortalecio el didlogo de saberes y doto de
pertinencia sociocultural al modelo implementado (ver Anexos D2, D3, D4). La
reflexion colectiva se constituyd en un momento de sintesis en el que los actores
educativos analizaron criticamente la experiencia vivida. En coherencia con Habermas
(2008), el conocimiento se construye a través del didlogo y la interaccion comunicativa,
lo que legitima la inclusion de multiples voces en el proceso investigativo.

En esta fase, los docentes, estudiantes y sabedores comunitarios compartieron
sus percepciones sobre el modelo, destacando su potencial para fortalecer la identidad
cultural y mejorar los procesos comunicativos. Este dialogo permiti6 no solo validar el

modelo, sino también enriquecerlo con aportes provenientes de la experiencia. Desde
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la perspectiva del investigador, la reflexion colectiva representd un ejercicio de
descentramiento, en el que se reconocid la autoridad epistémica de los actores
participantes. Esto resulta clave en investigaciones que buscan transformar realidades
desde una perspectiva inclusiva y contextualizada.

La implementacion del modelo curricular evidencio su viabilidad en contextos
educativos reales y posibilitd la emergencia de practicas pedagogicas mas inclusivas,
criticas y contextualizadas. Este proceso demostrd que la articulacion entre curriculo,
cultura y lengua no es unicamente un ideal tedrico, sino una posibilidad concreta de
transformacion educativa cuando se sustenta en la participacion, el reconocimiento de

la diversidad y el compromiso colectivo de los actores involucrados.

Triangulacion metodologica de la implementacion del modelo multicultural y
multilingiie

En la fase de implementacion del modelo curricular multicultural y multilingiie,
el analisis de la informacién se desarrolld6 mediante un proceso sistematico de
triangulacién metodologica, orientado a garantizar la validez, profundidad y coherencia
de los hallazgos (Tabla 87). Esta triangulacion se fundamento en el uso articulado de
diversas técnicas de recoleccion de informacion, tales como la observacion
participante, los registros escritos y las evidencias pedagogicas, lo que permitio abordar
el fenomeno educativo desde multiples perspectivas. En concordancia con los
planteamientos de Lincoln y Guba (1994), la triangulacion constituyd una estrategia
esencial para fortalecer la credibilidad del estudio, al contrastar la informacion obtenida
a través de distintos medios y momentos del proceso investigativo.

Durante la implementacion, la observacion participante permitié registrar de
manera directa las dinamicas de aula, las interacciones entre docentes y estudiantes,
asi como el uso contextualizado de las lenguas en los procesos pedagogicos. Estos
registros fueron consignados en diarios de campo, los cuales posteriormente fueron
sometidos a un proceso de analisis reflexivo y categorial. De manera complementaria,
las evidencias pedagdgicas (tales como producciones estudiantiles, fotografias de

actividades y registros de secuencias didacticas) aportaron elementos concretos para
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comprender la materializacion del modelo curricular en la practica educativa. La

articulacion de estas fuentes permitio identificar patrones, tensiones y transformaciones

en las practicas pedagogicas.

Tabla 87
Triangulacion de la implementacion

Fuente de L. Tipo de Funcion en la
. < Técnica Instrumento s . e
informacion analisis triangulacion
g ., . Analisis Identificar dinamicas
Practicas de Observacion Diario de campo, .
S , ., reflexivo y reales de
aula participante guia de observacion . . .,
descriptivo implementacion
. . Bitacoras . ., .
Percepcionesy Registros o Codificacion Interpretar sentidos y
. pedagdgicas, notas L . [
procesos escritos tematica cambios en practicas
de campo
Fotografias, trabajos Verificar
Resultados Evidencias estudiantiles, Analisis o
, . L. . . . materializacion del
pedagogicos pedagogicas secuencias interpretativo

didacticas

modelo

Fuente: autoria propia

El proceso de triangulaciéon metodoldgica implico el contraste permanente

entre los datos provenientes de la observacion, los registros escritos y las evidencias

pedagbgicas, lo que posibilité validar los hallazgos y enriquecer su interpretacion.

Este ejercicio contribuyd a una comprension mas integral de la implementacion del

modelo curricular, al evidenciar tanto los avances como las dificultades del proceso

(Tabla 88).

Tabla 88

Procedimiento de andlisis de la implementacion

Fase Actividad analitica  Procedimiento Resultado esperado
. ., Clasificacion de registros
., Sistematizacion de ., regist Base de datos
Organizacion (observacion, evidencias,

datos

diarios)

organizada

Identificacion de

Codificacién
patrones

Codificacion abierta y
categorizacion tematica

Categorias emergentes

Contrastacion  Triangulacion

Comparacion entre fuentes

Validacion de

hallazgos
. . Comprension
. (e Relacion entre categorias y
Interpretacion Analisis critico profunda del
contexto .
fendmeno

Ajuste Retroalimentacion

Revision del modelo curricular

Mejora del proceso

Fuente: autoria propia
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Asimismo, la triangulacion permitié identificar aprendizajes emergentes y
ajustes necesarios en la implementacion del modelo, en coherencia con el caracter
ciclico y reflexivo de la Investigacion-Accion Participativa. De este modo, los
hallazgos orientaron la toma de decisiones pedagdgicas durante el desarrollo del
proceso, fortaleciendo el vinculo entre la investigacion y la transformacion educativa.
En consecuencia, la triangulaciéon metodologica se constituyd en un eje articulador del
analisis, al garantizar la consistencia entre los datos, las interpretaciones y los

propositos de la investigacion.

Analisis de la implementacion

El proceso de analisis de la informacion durante la fase de implementacion del
modelo curricular se desarrollo6 a partir de una ldgica sistematica y reflexiva, coherente
con los principios de la Investigacion-Accion Participativa. En este sentido, la
triangulacion metodoldgica se constituyd en un eje central que permitid articular
diversas fuentes de informacion, técnicas e instrumentos, con el proposito de construir
interpretaciones solidas y contextualizadas. Este proceso implico una lectura critica y
relacional de la informacion, en la que cada evidencia fue analizada en didlogo con las
demas y favorecio la comprension de las dindmicas multiculturales y multilingilies
presentes en el aula.

En la primera fase se llevo a cabo la organizacion de la informacion, la cual
constituyd el punto de partida del proceso analitico, en el que se sistematizaron los
datos recolectados a través de las distintas técnicas empleadas. Esta fase implico la
clasificacion de los registros provenientes de entrevistas, observaciones y evidencias
pedagogicas, lo que permitio estructurar un corpus de andlisis coherente. En el marco
de la IAP, esta organizacion no fue un proceso mecdnico, sino una primera
aproximacion interpretativa que facilitd la identificacion de elementos recurrentes y
situaciones significativas en la implementacion del modelo curricular.

La fase de codificacion o segunda fase permitié descomponer la informacion
en unidades significativas, facilitando su analisis sistematico. Inicialmente, se realizo

una codificacidn abierta que permitio identificar conceptos emergentes a partir de los
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datos. Posteriormente, mediante un proceso de codificacion axial, estos coédigos fueron
agrupados en categorias mas amplias, lo que posibilitd establecer relaciones entre los
distintos elementos del fendmeno estudiado. Este proceso fue clave para transitar de la
descripcion a la interpretacion, en coherencia con el enfoque critico de la investigacion.

La tercera fase relacionada estrechamente con la triangulacion metodologica se
desarrolld6 como un proceso de contraste y articulacion de las distintas fuentes de
informacion, lo que permitio validar y enriquecer los hallazgos. En esta fase, los datos
provenientes de entrevistas, observaciones y evidencias pedagogicas fueron analizados
de manera relacional, identificando convergencias y divergencias. Este ejercicio
permitid no solo confirmar tendencias, sino también problematizar los resultados,

evidenciando la complejidad de los procesos de implementacion del modelo curricular.

Por otro lado, la cuarta fase dedicada a la interpretacién de la informacion
implicé un proceso de analisis critico en el que las categorias emergentes fueron
puestas en relacion con el contexto educativo y los fundamentos teoricos de la
investigacion. En esta fase, se busco comprender el significado de los hallazgos mas
alld de su manifestacion empirica, identificando tensiones, contradicciones y
potencialidades en la implementacién del modelo curricular. Este proceso permitid
evidenciar como las practicas pedagogicas se transforman en contextos multiculturales

y multilingiies.

Por ultimo, en coherencia con el enfoque de Investigacidn-Accion Participativa,
los resultados del analisis o quinta fase orientaron procesos de ajuste y transformacion
de las practicas pedagodgicas. Esta fase implico la retroalimentacion del modelo
curricular a partir de los hallazgos, lo que permitié introducir mejoras en las estrategias
didacticas. De este modo, la investigacion trascendio la comprension del fendmeno

para incidir directamente en la transformacion educativa.

Con el propodsito de evidenciar el proceso de andlisis de la informacion, se
presenta a continuacion una matriz (Tabla 89), que permite visualizar la trazabilidad
del analisis, mostrando cémo los datos empiricos fueron transformados en categorias

y posteriormente en hallazgos que orientaron la toma de decisiones pedagogicas.
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Tabla 89

Muestra de triangulacion con codificacion y andlisis

- Categoria . . Ajuste
Actor / Técnica de Fragmento . . r . . .z Triangulacion . r . .
s Codificacion abierta (codificaciéon . Interpretacion pedagégico
Caso recoleccion de dato . (convergencias)
axial) (IAP)
“A inci o I i0
lgunos Coincide con El wayuunaiki ncorporacion
estudiantes se observacion . de estrategias
. . . L potencia la .2,
motivan mas ., . Tensiones en la (participacion . de mediacion
. Motivacion; dificultad . . . motivacion, o
Entrevista con el . implementacion del desigual) y lingtiistica
_ de comprension e . . pero genera .
wayuunaiki, multilingliismo evidencias (uso (traduccion,
. brechas en .
pero otros no parcial de ., trabajo
. ” comprension .
lo entienden. lenguas) colaborativo)
Docente Partlglpa010n
activa de
. algunos Participacion Inclusion/exclusion
Observacion . . .
estudiantes y diferenciada en el aula
pasividad de
otros
. . Uso desigual . .,
Evidencia su Uso selectivo del Apropiacion
edagdgica de lenguas en multilingiiismo desigual del modelo
P actividades
“M t . La lengua -
¢ gusta Coincide con £ Disefio de
porque mi observacion fortalece actividades de
. abuela habla Identidad cultural,; Relacion . . identidad, pero
Entrevista , . . . (inseguridad) y . apoyoy
asi, pero no dificultad identidad—lengua . . limita e
. evidencia (uso . . andamiaje
entiendo arcial) interaccion lineiiistico
todo.” P plena gu
Estudiante Participa
cuando
. reconoce . . . Confianza
Observacion Seguridad/inseguridad -onhanz
palabras, se lingiiistica
inhibe en
grupo
Evidencia Uso basico Uso limitado Desarrollo
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pedagogica del incipiente del
wayuunaiki multilingiiismo
“El Coincide con La lengua
wayuunaiki observacion trasciende lo
hace parte de Lengua como Lenguaje como (interés comunicativo y
la forma de cosmovision sistema cultural estudiantil) y fortalece el
entender el evidencia (relatos aprendizaje
mundo.” culturales) significativo
Alta
participacion
en actividades
culturales
Evidencia Narraciones .y Aprendizaje
. con elementos  Apropiacion cultural S .
pedagogica significativo
culturales

Integracion de
saberes
ancestrales en
secuencias
didacticas

Entrevista

Sabedor
comunitario

Observacion Interaccion cultural Aprendizaje situado

Fuente: autoria propia
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Los resultados derivados del proceso de triangulacion metodologica
permitieron evidenciar que la implementaciéon del modelo curricular multicultural y
multilinglie estuvo atravesada por tensiones, avances y procesos diferenciados de
apropiacion por parte de los actores educativos. A partir del analisis integrado de las
entrevistas, las observaciones y las evidencias pedagogicas, se identifico que el uso del
wayuunaiki en el aula generd efectos significativos en la motivacion, la identidad
cultural y el sentido de pertenencia de los estudiantes, particularmente en aquellos con
vinculos familiares y comunitarios con esta lengua. Este hallazgo reafirmé la
pertinencia de incorporar lenguas ancestrales en los procesos educativos como un

elemento clave para el reconocimiento de la diversidad cultural.

No obstante, la triangulacion también permitid visibilizar barreras en la
comprension y en la participacion, especialmente en estudiantes que no contaban con
competencias previas en wayuunaiki, lo que gener6 dinamicas de inclusion y exclusion
dentro del aula. Esta situacion evidencid que la implementacion del multilingiiismo
requiere tanto de la incorporacion de diversas lenguas como del disefio de estrategias
pedagogicas que garanticen condiciones equitativas de aprendizaje. En este sentido,
los hallazgos mostraron que la mediacion docente, el trabajo colaborativo y el uso de
estrategias de andamiaje lingiiistico resultaron fundamentales para favorecer la

participacion de todos los estudiantes.

De igual manera, la inclusion de sabedores comunitarios en el proceso
educativo aport6 una dimension significativa al modelo curricular, al permitir que el
lenguaje fuera comprendido como una expresion de la cosmovision y no Gnicamente
como un sistema de comunicacion. Este elemento fortalecié la perspectiva de la
interculturalidad critica asumida en la investigacion, al promover un didlogo de saberes
que trascendio las fronteras del curriculo tradicional y vincul6 la escuela con los

conocimientos propios de las comunidades.

En coherencia con el enfoque de Investigacion-Accion Participativa, los
resultados obtenidos orientaron procesos de ajuste y transformacion de las practicas

pedagogicas. Asi, la triangulacion metodologica permitid no solo validar los hallazgos,
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sino también generar conocimiento situado que contribuy6 al mejoramiento continuo
del modelo curricular. Este proceso evidencid que la construccion de propuestas
educativas en contextos multiculturales y multilingiies requiere una mirada flexible,
critica y reflexiva, capaz de reconocer la complejidad de los territorios y de responder

a sus particularidades.

En concordancia, el andlisis triangulado permiti6 comprender que el
multilingliismo en el aula constituye tanto una oportunidad como un desafio, en la
medida en que potencia la identidad cultural y el aprendizaje significativo, pero
también exige condiciones pedagbdgicas que aseguren su implementacion inclusiva. De
este modo, la investigacion aport6 elementos tedricos y practicos para la consolidacion
de un curriculo que reconoce la diversidad lingiiistica como un eje estructurante de la
formacion educativa, en coherencia con las demandas del contexto del Caribe

colombiano.
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CAPITULO VI: REFLEXION Y EVALUACION DE CURRICULO
MULTICULTURAL Y MULTILINGUE: ESPANOL, INGLES Y
WAYUUNAIKI DESDE TRANSICION HASTA TECNICO PROFESIONAL

Validacion participativa del curriculo sugerido (coevaluacion comunitaria)

La validacion del curriculo multicultural y multilingiie propuesto se constituyo
en una fase central dentro del proceso investigativo, pues permitido contrastar la
coherencia, pertinencia y viabilidad del disefio curricular construido colectivamente
con las comunidades educativas participantes. Desde el enfoque de Investigacion-
Accidn Participativa, la validacioén se asumioé como un ejercicio dialogico y reflexivo
en el que los actores escolares, los portadores de saberes culturales y el equipo
investigador analizaron la articulaciéon entre competencias, progresiones de
aprendizaje, evidencias, metodologias y lenguas involucradas (espaiol, inglés y
Wayuunaiki). En esta etapa, se examind de manera sistematica si la propuesta
curricular respondia efectivamente a las necesidades emergentes identificadas en los
grupos focales y si su estructura ofrecia un andamiaje progresivo capaz de habilitar
trayectorias formativas coherentes desde el nivel de Transicion hasta la formacion

técnico-profesional.

Esta ultima etapa de la investigacion estuvo orientada a la reflexion y
evaluacion del curriculo multicultural y multilingiie disefiado colectivamente, con el
fin de determinar su pertinencia pedagogica, su coherencia metodoldgica y su potencial
transformador dentro de los contextos educativos involucrados. Dado que la
metodologia de Investigacion-Accion Participativa exigia un retorno constante a las
comunidades, esta fase se desarrollé como un espacio dialégico, critico y colaborativo
en el que docentes, directivos, estudiantes y representantes de la comunidad educativa
analizaron el curriculo desde sus propias experiencias socioculturales y expectativas
formativas. La reflexion final se concibié como un proceso de evaluacion situada, en
el que se privilegiaron las voces, las percepciones y las intencionalidades de quienes

habitan el territorio escolar.
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En esta linea, la evaluacion del curriculo se fundamento6 en una mirada integral
que contempld su estructura interna (competencias, progresiones, evidencias,
estrategias pedagodgicas), su articulacion interlingiiistica (espafiol, inglés y
Wayuunaiki) y su correspondencia con las caracteristicas culturales, lingiiisticas y
educativas de la region Caribe. De igual forma, se analizé la manera en que el curriculo
respondia a las categorias emergentes identificadas en los grupos focales
(reconocimiento simbolico y afectivo de las lenguas nativas, brecha escuela—hogar,
curriculo oculto monocultural y capital lingiiistico latente no aprovechado),
entendiendo que estas categorias representaban tensiones y desafios que debian ser

atendidos desde la propuesta curricular.

Talleres de retroalimentacion con docentes, directivos, estudiantes y
comunidad.

La etapa de reflexion y evaluacion del curriculo multicultural y multilingtie
implementado en la IED Universal y en la Escuela de Policia Antonio Narifio (ESANA)
constituy6 uno de los momentos metodologicos mas significativos dentro del enfoque
de la TAP. En esta fase, la voz de los participantes (docentes, estudiantes, directivos y
miembros de la comunidad educativa) emergié como un insumo central para valorar la
pertinencia, coherencia interna, aplicabilidad y sensibilidad cultural del modelo
curricular propuesto, asi como para identificar los ajustes y tensiones que surgieron en

el proceso de implementacion situada.

Desde el inicio, los talleres de retroalimentacion fueron concebidos como
espacios dialdgicos que privilegiaron la horizontalidad, el reconocimiento de saberes
y la construccion colectiva, en concordancia con lo planteado por Casella (2021) y
Zabala (2023) sobre la naturaleza colaborativa de los procesos de innovacion educativa
en contextos de diversidad cultural. El proceso de reflexion se estructur6 a través de
un modelo metodologico de indagacion dialdgica, propio de la Investigacion-Accion
Participativa, que permitid0 recoger percepciones profundas, contrastarlas y
transformarlas en hallazgos analiticos. Este modelo se aplico de manera diferenciada

a cada poblacion participante (docentes, estudiantes, comunidad educativa y personal
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policial); fueron respetados sus dinamicas, roles y formas de interaccion propias de
cada institucion. A continuacion, se describen los componentes del modelo y la manera

en que se operacionaliz6 (Tabla 90).
Fase de activacion: evocacion de experiencias y conocimientos previos

Cada taller inicid con una actividad disefiada para movilizar experiencias
significativas relacionadas con la comunicacion intercultural, la diversidad lingtiistica
y la vida escolar/comunitaria (ver Anexo C Instrumento 15). Las estrategias
incluyeron: relatos orales sobre situaciones vividas en la escuela o en procedimientos
policiales; andlisis breve de imagenes culturales; audicion de fragmentos sonoros en
espafol, inglés y Wayuunaiki; evocacion libre de palabras asociadas a “lengua”,
“cultura”, “comunidad”, “policia”, “identidad”. Esta activacion permitié que los
participantes conectaran su memoria personal con el sentido del curriculo, siguiendo

los postulados de Zabala (2023) sobre el aprendizaje desde experiencias primarias.
Fase de sistematizacion: dialogo guiado por preguntas problematizadoras

Posteriormente se desarrolld un didlogo orientado mediante un banco de

preguntas reflexivas previamente disefiado. El modelo incluy6 preguntas tales como:
e ;Qué elementos del curriculo actual reconocen como significativos?

e ;Como se vivieron las practicas interculturales en el aula o en el cuartel?

e (Qué tensiones, dificultades o vacios se identificaron?

e ;De qué manera cambio la percepcion sobre las lenguas del territorio?

e (;Qué ajustes consideran necesarios?

Estas preguntas fueron adaptadas a cada poblacion. Por ejemplo, en ESANA se
incluyeron preguntas sobre practicas operativas y mediacion intercultural; en primaria
se simplificaron y acompafaron de ejemplos concretos. El didlogo se organizod en
pequefios grupos con registradores voluntarios, garantizando la horizontalidad

participativa recomendada por Casella (2021) y Delgado (2023).
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Fase de contrastacion: analisis conjunto entre lo vivido y lo esperado

Esta fase busco comparar las experiencias relatadas con los propdsitos del

curriculo multicultural y multilingiie, la progresion por competencias, los marcos

normativos y los referentes tedricos de la investigacion. La estrategia empleada fue el

mapa de doble entrada reflexivo:

e Columna izquierda: /o vivido o percibido por los participantes.

e Columna derecha: /o esperado desde el enfoque curricular.

Tabla 90
Mapa de doble entrada reflexivo

Experiencia /

Dimension de
Postura de los

Curriculo Propuesto

Lectura desde

Postura del

analisis . . la Teoria Investigador
Participantes
Docentes y
estudiantes
reconocen Confirmo
expresiones Velita (2023)
o - que el
indigenas en el sefiala la .
. curriculo
habla necesidad de .
. SR debe activar
barranquillera, visibilizar la .
. el vinculo
pero no las herencia . .
. . ~ . identitario.
asocian con una  Integracion de espafiol, indigena en el S,
1. ., LS " : La validacién
.. tradicion inglés y wayuunaiki como  curriculo . .
Reconocimient s . evidencia que
o lingiiistico lingiiistica viva.  ejes transversales desde formal. Rangel 10 basta
g y En ESANA, los  transicion hasta formacion (2022) insiste o
cultural .. . ensefiar la
cadetes técnica profesional. enel
. lengua: debe
reconocen la reconocimient
. ) recuperarse
presencia o afectivo y no su
Wayuu en su solo oo
T . . significado
territorio de informativo de .
trabajo policial las lenguas afectivo e
Jo P ’ gt historico.
pero sin
profundizacion
lingiiistica.
Padres Observo que
Sy Serrano (2021) Vo 4
estudiantes . la validacion
expresan que las y Carrillo reafirma la
presan q El curriculo propone (2022) .
practicas ; urgencia de
puentes explican que la
2. Brecha culturales no . . romper el
) hogar—escuela—comunida  escuela tiende p
escuela—hogar / siempre son . curriculo
o d para reconstruir a borrar la
territorio valoradas por la S . . oculto
significados culturales diversidad en
escuela. En locales nombre de la monocultural
ESANA, los i . . La escuela
neutralidad .
cadetes debe dialogar

reconocen que

pedagogica”.

con la cultura
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las practicas
institucionales
presentan una
vision
monocultural de
la ciudadania.

viva de la
comunidad.

Docentes de
IED Universal

La reflexion

. . Ortiz (2022), muestra que
piden estrategias
racticas para Delgado la
D e T (2023) y aplicabilidad
S El curriculo incluye Casella (2021)  practica es
Wayuunaiki sin .
. microproyectos, reafirman que  clave. Se
3. Practicas ser hablantes. N . ) .
. secuencias didacticas, la apropiaciéon  deben incluir
pedagdgicas y En ESANA, los . . ,
. . glosarios comunitarios y de lenguas guias de
metodologicas instructores , o -
solicitan moddulos adaptables a étnicas apoyo
. escenarios policiales. requiere accesibles a
ejercicios L
. mediaciones docentes no
contextualizados .
o pedagodgicas hablantes de
a situaciones de .
. . situadas. la lengua
convivencia y .
. etnica.
seguridad.
Estudiantes de La validacion
primaria piden muestra
a’ctl'Vldades Zabala (2023) coherencia
ladicas; , . . entre lo
. El curriculo diferencia destaca que el e
secundaria pide . . g . disefiado y
- niveles: ludificacion curriculo
4. Flexibilidad  proyectos de o S ) las
e . L (transicion—primaria), multicultural .
y adaptacion identidad; en k necesidades
L, proyectos (secundaria), debe ser )
segun niveles ESANA . - . expresadas:
.. inmersion contextual secuencial, o
solicitan L. ) la progresion
. (técnico profesional). gradual y .
ejercicios . por niveles es
. flexible. .
vinculados al pertinente y
campo debe
operativo. mantenerse.
Actores de
ambos centros Alfaro (2022) .,
. La reflexion
educativos y Fuentes
.. confirma que
expresan orgullo (2023) insisten .
. : , . . el curriculo
por laidentidad  El curriculo articula en la necesidad
. . . . C fortalece la
5. Pertinencia Caribe, pero contenidos historicos, de identidad
territorial reconocen lingiiisticos y culturales contextualizar .
o o . . . regional y
caribeiia desconocimient  propios del Caribe desde el dobe
o de pueblos colombiano. territorio para .
L . profundizar
originarios garantizar la
. . en referentes
locales pertinencia locales
(Mokana, Zenu, cultural. ’
Wayuu).
Los actores , Delgado Concluyo
. El curriculo plantea la & Y
perciben que un - (2023) y que el
. formacién de un .
6. Impacto y curriculo . . Rangel (2022)  curriculo no
g . ciudadano/comunicador - -
proyeccion multicultural sefialan que la  solo ensefia

favorece la
convivencia, el

intercultural competente

en tres lenguas.

educacion
multilingiie

lenguas:
contribuye a
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respeto y el fortalece la un proyecto

reconocimiento cohesion social  ético, social y
mutuo. En y la justicia territorial de
ESANA lo ven cultural. convivencia
como intercultural.
herramienta para

el servicio

policial

contextualizado.

Fuente: autoria propia.

En la IED Universal este ejercicio permitié identificar brechas (p. ej.: falta de
recursos lingiiisticos), mientras que en ESANA evidencid coincidencias entre el
curriculo y las exigencias del servicio policial, como indican Ortiz (2022) y Serrano

(2021).
Fase de proyeccion: construccion colectiva de recomendaciones

Cada grupo formul6 sus recomendaciones teniendo en cuenta la factibilidad, la
pertinencia cultural y la coherencia con la identidad institucional. Para los docentes se
orient6 hacia ajustes pedagogicos; para los estudiantes, hacia mejoras en actividades
y recursos; para la comunidad, hacia la integracion del hogar y las tradiciones;
Para ESANA, hacia la articulacion con protocolos de mediacidon y situaciones
operativas reales. Los aportes fueron consolidados siguiendo la ldgica de Rangel
(2022) y Fuentes (2023) sobre la importancia de la participacion comunitaria en

procesos interculturales (Anexo C Instrumento 20).
Fase de sintesis y lectura critica colectiva

Finalmente, se realiz6 una lectura en plenaria del “documento sintesis del taller”,
donde cada grupo verificd que su voz estuviera representada, discuti6 la coherencia de
la interpretacion, agregd matices o disensos y validé la version final de la reflexion.
Este paso garantizo fidelidad interpretativa y correspondio a la etapa de validacion con
actores, esencial en la epistemologia participativa, como lo sefala Carrillo (2022)
(Tabla 91).

Tabla 91
Sintesis de las fases de los talleres reflexivos y evaluativos
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Propésito Actividades Actores
Fase del Taller Espzciﬁco Aplicadas Participantes Productos/Resultados
* Lluvia de ideas
Evocar guiada. * .,
experiencias Obs crvacion d.e Doceptes, * Identificacion de
culturales imdgenes, sonidos  estudiantes referentes culturales
1. Activacién de lingiiistica;s y y palabra§ on (1.%1 lio)’ propios. * Registro
saberes previos  pedagdgicas que Wayliunaﬂ.ﬂ’ . comunidad, inicial de
sirvieran de espafiol ¢ inglés. « cgdete?s y concepciones sobre
punto de partida Relato§ directivos de lengua y cultura.
para la reflexion, egponta'meos de ESANA.
vivencias
interculturales.
* Preguntas
Profundizar en so.cratlc.:'fls. ’
tensiones Discusion por . 5
fo rtalezas’y grupos. * Doceptes, . Idenpﬁcamon de
2. Didlogo précticas Dramgﬂzacwnes 0 estud}antes neces1da}des.real.es.. .
. . situaciones por niveles, Categorizacion inicial
problematizador relacionadas con . .
la diversidad simuladas (en comunidad, de probl.emas y
lingiifstica y el ESANA) . cadetes. oportunidades.
curriculo. Analisis de casos

reales escolares o
policiales.

Analizar la

* Matriz “lo vivido
vs. lo esperado”. ¢

Docentes de

* Reconocimiento de

coherencia entre . las dos
. Lectura guiada de RN brechas,
las experiencias nstituciones, S
< los componentes R potencialidades y
3. Contrastacion relatadas y el . directivos, - )
roe . del curriculo. ¢ . coincidencias
critica curriculo - estudiantes de . .
. Comparacion con curriculares. * Ajustes
multicultural y . grados o -
e normativa e . preliminares al disefio
multilingiie .. superiores y .
ropuesto indicadores cadetes curricular.
prop institucionales.
* Disefio
colaborativo de
Formular ropuestas. .
. prop ., Todos los * Propuestas de ajustes
recomendaciones Construccion de g
. . actores de pedagdgicos y
. y ajustes para rutas de mejora. * S
4. Proyeccién y cada lingtiisticos. ¢
iy fortalecer la Paneles de s .,
coconstruccion . . . ., nstitucion Incorporacion de
pertinencia discusion sobre , .
) ., segun el estrategias locales de
cultural del articulacion . . )
. . nivel. pertinencia cultural.
curriculo. escuela—comunidad
y
comunidad—policia.
. * Lectura colectiva
Verificar que las Docentes y
interpretaciones del documento de directivos;
a.g; tes sintesis. * re resenta’ntes * Validacion final del
5. Validacién Yy Aclaraciones y present: curriculo. * Definicion
A incorporen . estudiantiles;
participativa precisiones. * . de acuerdos
fielmente las . comunidad; R
Acuerdos de cierre institucionales.
voces de los ., formadores
para la version ..
actores. policiales.

final del curriculo.
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Fuente: autoria propia.

La postura y reflexiones de los participantes en la IED Universal

En laIED Universal, donde la poblacion estudiantil integraba estudiantes locales,
migrantes y grupos con raices culturales diversas, los talleres permitieron identificar
percepciones profundas sobre la relevancia del curriculo. Los docentes asumieron una
postura analitica y critica, valorando el aporte del enfoque multilingiie
(espafiol-inglés—Wayuunaiki) para ampliar la vision lingliistica del aula, pero también
sefalaron tensiones relacionadas con la disponibilidad de recursos, la formacion
docente en lenguas nativas y los tiempos previstos para cada unidad. La
implementacion del curriculo les permitid observar avances en la sensibilidad
lingiiistica de los estudiantes, especialmente en la comprension de la importancia del

Wayuunaiki

Los estudiantes, especialmente aquellos de primaria, adoptaron una postura
vivencial. Manifestaron sentirse representados en las actividades que conectaban sus
formas de hablar, sus musicas, sus relatos familiares y su vida cotidiana con las
practicas de aula. Expresaron sorpresa y motivacion al aprender expresiones en
Wayuunaiki y al explorar usos cotidianos del inglés desde un enfoque comunicativo
situado. Su aporte reforzo la perspectiva de Delgado (2023), quien sostiene que la
identidad lingiiistica se fortalece cuando los aprendizajes se vinculan con las

experiencias personales y comunitarias.

La comunidad educativa (padres, madres, acudientes y lideres barriales) también
jugo un papel relevante. Su postura estuvo marcada por el reconocimiento identitario:
valoraron que la escuela integrara su historia cultural, asi como la memoria indigena
del territorio. Sefialaron que el curriculo contribuia a reducir la brecha escuela—hogar
al incluir repertorios Iéxicos propios del Caribe colombiano, lo cual coincidié con los
aportes de Fuentes (2023) sobre el capital lingiiistico latente en comunidades

populares.
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La postura y reflexiones de los participantes en ESANA

En la Escuela de Policia Antonio Narifio, la implementacion del curriculo
generd reflexiones desde una perspectiva operativa, ética y sociocultural. Los
instructores policiales adoptaron una postura técnico-profesional, valorando la
pertinencia del enfoque multilingiie para el servicio policial, especialmente en
contextos de contacto con comunidades indigenas, poblaciéon migrante y visitantes
extranjeros. Reconocieron que el modelo fortalecia competencias comunicativas
esenciales para la mediacion de conflictos, la atencion al ciudadano y las entrevistas
basicas, elementos que, como plantean Ortiz (2022) y Serrano (2021), son
determinantes para mejorar la legitimidad institucional y reducir tensiones

socioculturales en el ejercicio policial.

Los estudiantes de formacion técnica profesional tuvieron una postura
pragmatica. Evaluaron el curriculo a partir de su utilidad en situaciones reales de
servicio, resaltando que las expresiones basicas en wayuunaiki podian ser
determinantes para generar confianza con miembros del pueblo wayuu, mientras que
el manejo situacional del inglés les resultaba clave en procedimientos con personas
extranjeras. Su testimonio reflejo los planteamientos de Carrillo (2022) sobre la
necesidad de una formacion policial contextualizada, sensible a los territorios y capaz

de gestionar la diversidad cultural.

Los mandos medios y directivos policiales mantuvieron una postura estratégica.
Consideraron que el curriculo respondia a lineamientos institucionales de trato digno
y enfoque diferencial; destacaron su coherencia con las orientaciones de formacion en
derechos humanos y didlogo intercultural descritas por Velita (2023). Asimismo,
sefialaron que el modelo podria consolidarse como una herramienta para fortalecer la
confianza entre la Policia y las comunidades, especialmente en zonas con presencia

del pueblo Wayuu o con alta movilidad migratoria.

Mirada desde la teoria: articulacion conceptual y reflexiva
La reflexion final sobre el curriculo se sustentd en una perspectiva tedrica que

integro aportes de la pedagogia critica, la interculturalidad, los enfoques multilingties

345



y los modelos de innovacién curricular. Siguiendo a Zabala (2023), la progresion por
competencias fue comprendida como un proceso complejo que articula saberes,
haceres y sentires, permitiendo que los estudiantes se proyectaran como sujetos capaces
de habitar diversos mundos lingiiisticos. Los aportes de Delgado (2023) y Rangel
(2022) reforzaron la idea de que los curriculos interculturales incluyen contenidos y

transforman las relaciones simbolicas entre lenguas, cuerpos, territorios y memorias.

En el caso policial, conceptos provenientes de Ortiz (2022), Serrano (2021) y
Carrillo (2022) permitieron comprender que la formacion comunicativa no podia
desvincularse del enfoque de derechos, del andlisis institucional y del papel del
lenguaje en la prevencion de conflictos socioculturales. La implementacion del
curriculo en la IED Universal y en ESANA permiti¢ validar su adaptabilidad a los
contextos sociolingiiisticos y culturales del Caribe colombiano. Los talleres
evidenciaron su capacidad para incorporar expresiones locales, practicas discursivas
comunitarias, saberes indigenas y repertorios vinculados al territorio. Esta fase
confirmo la importancia de ejecutar el modelo en instituciones diversas para garantizar

su pertinencia y robustez, tal como lo sugieren los postulados de la IAP.

La evaluacion participativa permitio identificar cambios significativos, entre
ellos: mayor sensibilidad cultural y respeto por la diversidad lingiiistica; incorporacion
espontanea de vocablos wayuu entre estudiantes y cadetes; fortalecimiento de la
identidad regional y del sentido de pertenencia; mejoras en las practicas comunicativas
y en la actitud frente al aprendizaje de lenguas; apropiacion docente de enfoques
interculturales y trilingiies; validacion del curriculo como instrumento para fortalecer
la relacion escuela—comunidad y policia—ciudadania. Estos hallazgos coincidieron con
investigaciones previas como Alfaro (2022) y Delgado (2023), quienes destacan que
los procesos de formacion intercultural requieren un dialogo permanente entre actores

para consolidar transformaciones pedagdgicas sostenibles (Tabla 92).
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Tabla 92

Articulacion conceptual y reflexiva

Actor Percepciones sobre el . . . . Decisiones derivadas / Ajustes
. . , Fortalezas identificadas Aspectos por ajustar o mejorar . ,
participante curriculo integrados al curriculo

Consideraron que la propuesta - Coherencia interna entre

. que 'a prop competencias, evidenciasy - Requerimiento de mayor formacion . . .,
curricular respondia a las - o S - Se incorporaron médulos de formacion

. " estrategias docente en Wayuunaiki y en didécticas

necesidades comunicativas y - . . docente.

. - Pertinencia intercultural y ~  interculturales. . . . .
socioculturales de los . . - Se ajustaron las guias de evidencias para

Docentes . . contextual - Necesidad de ampliar los recursos . .
estudiantes. Manifestaron i . 1A e . claridad progresiva.
. o - Enfoque practico orientado  didacticos contextualizados. U .
satisfaccion con la . . . . T - Se afiadieron bancos de actividades y
. S, a situaciones reales. - Sugerencia de incluir més ejemplos de .
transversalidad lingiiistica y con . S i materiales.
., ; - Inclusién equilibrada de actividades evaluables.
la progresion por niveles.
las tres lenguas.
] - Correspondencia con los - . ., . , . .,
Valoraron que el curriculo eSpond - Requerimiento de mayor articulacion - Se integr6 un plan de implementacion
P . fines institucionales.

fortalecia la identidad . . entre grados. en fases.

L R - Viabilidad operativa con . - S o .,
Directivos institucional, aportaba a la aiustes minimos - Necesidad de un plan de seguimiento ala - Se afiadieron indicadores de evaluacion
docentes inclusion y favorecia el Juste . implementacion. institucional

Y Carécter innovador
cumplimiento de marcos aporte a la calidad y - Solicitud de incluir indicadores de - Se reforzo la articulacion vertical del
normativos (ONIC, UNESCO). Porte impacto. curriculo.
educativa.
. , - Actividades dinamicas .. , . L . , L
Percibieron el curriculo como situadas en su contexto y - Solicitaron mas espacios practicos de - Se ampliaron los modulos practicos de
motivador, cercano a su Aumento del sentido ae conversacion. interaccion.
Estudiantes identidad y relevante para su ertenencia lineiiistica - Requirieron actividades tecnologicas que - Se incluy6 un componente de mediacion
vida cotidiana. Destacaron el Eul tural £ Y acompafiaran el aprendizaje. tecnologica.
valor del wayuunaiki y del o . . - Senalaron la necesidad de ejemplos de la - Se ajustaron actividades con casos
. . o - Claridad en las evidencias .
inglés como herramientas utiles. de aprendizaje vida real. reales del entorno.
Reconocieron que el curriculo - Alineacion con el .. L . . .
q . . - Solicitaron mayor participacion en - Se integraron actividades de aula abierta
recuperaba saberes locales y patrimonio cultural del .. A o
L, . Lo . actividades lingiiisticas comunitarias. y encuentros de saberes.
Padres, fortalecia vinculos identitarios. Caribe y del pueblo Wayuu. . . . . .
. oo - Requirieron claridad sobre como aportar - Se definieron roles de la comunidad en
madres y Apreciaron que la escuela - Posibilidades de TS
. . . S o a los procesos del aula. la mediacion lingiiistica.
comunidad incorporara perspectivas participacién comunitaria.

culturales historicamente
invisibilizadas.

- Enfoque respetuoso y
dialogante.

- Solicitaron continuidad anual del
enfoque.

- Se sugirio institucionalizar el enfoque
como politica escolar.

Fuente: autoria propia.
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Contraste entre el curriculo disefiado y las necesidades sociolingiiisticas

identificadas

El contraste entre el curriculo inicialmente disefiado (Anexo C Instrumento 18) y
las necesidades sociolingiiisticas identificadas en terreno reveld un alto nivel de
coherencia general, pero también la presencia de vacios que exigieron reformulaciones.
La validacion evidencio que el disefio curricular respondia a los principios sefialados
por autores como Velita (2023) y Rangel (2022), al incorporar la revitalizacion de la
lengua indigena, la interculturalidad critica y el multilingliismo contextual. Sin
embargo, la interaccion con estudiantes, docentes, la comunidad y los cuerpos
policiales mostrd que la diversidad lingiiistica del Caribe colombiano exige un mayor
reconocimiento de practicas verbales locales (mokand, zenu, variantes caribefias del

espafiol) que no estaban lo suficientemente desarrolladas en la propuesta original.

Asimismo, se evidencio que el curriculo tendia a una progresion académica lineal
que, aunque ordenada, no respondia plenamente a los ritmos y necesidades
diferenciadas de cada institucion. En primaria se identifico la necesidad de
metodologias més vivenciales y afectivas, mientras que en la formacion policial se
demandaban estrategias comunicativas aplicadas a escenarios de tension, convivencia
y mediacion. Esto confirmo lo expuesto por Serrano (2021) y Ortiz (2022), quienes
advierten que un curriculo multicultural solo adquiere sentido cuando responde a las
ecologias lingiiisticas reales del territorio. En sintesis, el contraste permitié reafirmar
la validez del enfoque, pero también evidencié la necesidad de reorientar algunos

contenidos hacia usos mas situados y comunitarios.

Registro analitico de las transformaciones surgidas del dialogo colectivo.

Las sesiones de dialogo colectivo generaron transformaciones profundas tanto
en los actores educativos como en el propio curriculo. En la IED Universal, los
docentes expresaron que la participacion en los talleres les permitié resignificar el
papel de las lenguas ancestrales en la formacion de los estudiantes. Inicialmente,

algunos percibian el Wayuunaiki como un complemento opcional; sin embargo, el
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intercambio con los estudiantes y la comunidad los llevo a reconocerlo como un
elemento esencial para comprender la identidad lingiiistica caribena. Este
desplazamiento de paradigma esta en linea con la propuesta de Alfaro (2022), quien
afirma que la interculturalidad escolar se construye cuando las lenguas y saberes

ancestrales dejan de ser objeto de estudio para convertirse en sujetos de relacion.

Los estudiantes, tanto de primaria como de secundaria, mostraron
transformaciones afectivas significativas. Descubrieron similitudes entre expresiones
del espaiiol barranquillero y vocablos indigenas, lo cual les permitié comprender la
diversidad cultural como un componente constitutivo de su identidad. También
expresaron interés en continuar explorando el Wayuunaiki y en reconocer la presencia
de pueblos indigenas en su entorno cotidiano. Esta sensibilidad emergente coincide
con la perspectiva de Zabala (2023) sobre la educacién plural como proceso de

reconocimiento del otro y de si mismo.

En ESANA, la transformacion estuvo marcada por la reinterpretacion del rol
comunicativo del policia en contextos interculturales. Los cadetes reconocieron que el
dominio basico del inglés y del Wayuunaiki es Gnicamente un requisito académico
para mejorar la atencion, prevenir conflictos y garantizar el trato digno. Varios
participantes manifestaron que los ejercicios de simulacion les permitieron comprender
la relacion entre lenguaje, autoridad y legitimidad institucional, confirmando lo que
Delgado (2023) sefiala sobre el impacto del enfoque intercultural en el fortalecimiento

del tejido social.

Los instructores, por su parte, sefialaron que la experiencia evidencid la
importancia de incorporar competencias interculturales en la formacién policial, mas
allad de las asignaturas disciplinares. El didlogo con la comunidad académica y la
revision conjunta del curriculo generaron una transformacion institucional, al
reconocer que la interculturalidad es un componente ético y operativo. Esta vision
coincide con los aportes de Carrillo (2022) y Rangel (2022) sobre la necesidad de un

enfoque comunicativo diferenciado en escenarios de seguridad ciudadana.
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En consonancia, el didlogo colectivo también transformé la postura del
investigador. El proceso permitid6 comprender que un curriculo multicultural y
multilinglie no se impone ni se aplica de manera lineal: se negocia, se adapta y se
reconstruye permanentemente. Esta toma de conciencia es coherente con la filosofia
de la IAP, en la cual el investigador se convierte en mediador, facilitador y aprendiz.
Asi, el proyecto evoluciond de un disefio curricular teérico hacia un instrumento

socialmente construido, culturalmente enraizado y metodoldgicamente situado.

El registro analitico (Anexo C Instrumento 19) de las transformaciones permitio
visibilizar la riqueza del proceso dialdgico y evidenciar como los actores
reconfiguraron sus concepciones sobre diversidad, lengua, identidad y ensefianza. Los
cambios observados demostraron que el didlogo colectivo constituyd un espacio de
reconstruccion epistemologica en el cual los participantes pudieron problematizar sus
practicas, cuestionar supuestos previos y construir nuevas rutas de comprension. En
coherencia con la IAP, estas transformaciones se consolidaron como insumos
fundamentales para retroalimentar el disefio curricular, reafirmar su pertinencia
contextual y garantizar que la propuesta final responda a realidades vivas y no a
modelos abstractos. Asi, la matriz elaborada fortalecio la dimension ética y comunitaria
de la investigacion, permitiendo que las voces de los actores orientaran el rumbo final

del curriculo.

Analisis critico de factibilidad e implementacion

El andlisis critico de la factibilidad e implementacion del curriculo multicultural
y multilingiie en las instituciones participantes (la IED Universal y la Escuela de Policia
Antonio Narifio (ESANA)) evidencia como la adopcion de una propuesta curricular de
esta naturaleza requiere comprender las particularidades institucionales,
sociolingiiisticas y organizacionales de cada contexto. Aunque ambas instituciones
demostraron disposicidon para integrar un enfoque comunicativo e intercultural, sus
condiciones, barreras, oportunidades y rutas de sostenibilidad difieren de manera

sustantiva.
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En el caso de la IED Universal, las condiciones institucionales se caracterizan
por una apertura progresiva hacia enfoques interculturales, sustentada en experiencias
previas de proyectos relacionados con ciudadania, diversidad cultural y competencias
comunicativas. La composicion heterogénea del estudiantado (estudiantes locales,
migrantes y portadores de saberes regionales) constituyd un terreno fértil para la
adopcion del curriculo. No obstante, esta apertura convivid con limitaciones
estructurales, como la desigual disponibilidad de recursos tecnologicos, la sobrecarga
de los planes de estudio y la ausencia de docentes con formacion en Wayuunaiki. A
ello se sumaron resistencias iniciales derivadas de una tradicién pedagogica centrada

en modelos mas convencionales del curriculo (Anexo D).

En contraste, ESANA partié de una estructura institucional mas robusta y
organizada, con ambientes formativos y administrativos altamente normados, lo cual
facilito el proceso de integracion curricular. La doctrina policial, orientada hacia el
respeto por los derechos humanos, la convivencia y el trato diferencial, constituy6 un
marco s6lido para introducir contenidos relacionados con el didlogo intercultural. Sin
embargo, la naturaleza jerarquica de la institucion y la necesaria aprobacion de cambios
curriculares por altos mandos representaron barreras administrativas y operativas que
ralentizaron la incorporacion formal del modelo. Asimismo, la disponibilidad limitada
de instructores bilingiies representd un reto significativo para la profundizacion en el

componente lingiiistico del Wayuunaiki (Anexo D).

Pese a estas diferencias, ambas instituciones compartieron facilitadores
determinantes. En la IED Universal, la riqueza sociocultural del estudiantado y la
presencia de expresiones lingiiisticas caribenas facilitaron la legitimacion del curriculo
desde las experiencias familiares y comunitarias. En ESANA, los facilitadores
emergieron de la necesidad operativa de fortalecer la competencia comunicativa
intercultural para el ejercicio policial en territorios étnicos, asi como del respaldo
normativo existente en materia de educacion diferencial y relacion con comunidades

indigenas.
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En cuanto a los roles y responsabilidades, el andlisis evidencia que la
implementacion efectiva del curriculo depende de un reparto equilibrado de funciones
entre directivos, docentes/instructores, estudiantes y actores comunitarios. En la IED
Universal, el rol de las familias y de los portadores de saberes fue crucial para validar
el repertorio lingiiistico local. En ESANA, la participacion de autoridades tradicionales
y expertos externos permitid construir escenarios de simulacion y practicas situadas

esenciales para el aprendizaje intercultural del cadete en formacion.

Por tanto, los requerimientos para la sostenibilidad del curriculo presentan
convergencias en ambas instituciones: formacion continua del personal
docente/instructor, produccion sistematica de materiales educativos con identidad
cultural, institucionalizacion de los lineamientos curriculares en los documentos
oficiales y desarrollo de mecanismos de seguimiento y evaluacién periddicos. Sin
embargo, la forma de operacionalizar estos requerimientos varia: mientras que la IED
Universal necesita fortalecer su estructura de recursos y de espacios pedagogicos,
ESANA requiere formalizar el modulo intercultural en su malla curricular y garantizar

su alineacion con las directrices nacionales de la formacion policial.

Plan de accion sugerido para la implementacion curricular

La implementacion del curriculo multicultural y multilingiie (concebido desde
un enfoque de Investigacion-Accion participativa) exigio un plan de accion articulado,
secuenciado y contextualizado a las realidades institucionales de los centros educativos
participantes. La naturaleza del modelo curricular implicod la incorporacion de
contenidos en espafol, inglés y Wayuunaiki, asi como la transformacion gradual de
practicas pedagogicas, culturas institucionales, espacios de didlogo y estructuras de
acompanamiento docente. Por ello, el presente plan de accion se organizd en fases
operativas que avanzan desde la socializacion y apropiacion conceptual hasta la

ejecucion, seguimiento, evaluacion y sostenibilidad del curriculo propuesto.

Este plan (Tabla 93) reconocio que la implementacion es un proceso relacional
que se construye desde la participacion activa de docentes, directivos, estudiantes,

instructores policiales, portadores de saberes comunitarios y actores administrativos.
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Para garantizar su viabilidad, se integraron actividades detalladas con responsables
directos, tiempos estimados, recursos pedagdgicos, humanos y logisticos necesarios,
asi como estrategias de acompafiamiento docente coherentes con los marcos
normativos vigentes en educacion intercultural y con los planes institucionales de
ambos establecimientos (PEI, Plan de Estudios, Modelo Pedagégico, Lineamientos de
Formacion Policial, Acuerdo 031/2013 para poblacidon étnica, orientaciones de la

ONIC y UNESCO, entre otros).
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Tabla 93
Plan de accion

Recursos humanos,

Estrategias de

Integracion con

. - _— Tiempos - S lanes
Fases operativas Actividades principales Responsables emp pedagodgicos y acompafamiento . pa
estimados ot institucionales y
logisticos docente .
normativos
- Presentacion del curriculo a
docentes, directivos, Coordinacioén Salas audiovisuales,  Talleres de PEI/Modelo
Fase 1. instructores y comunidad académica, liderazgo proyectores, comprension Pedagdgico;
Socializaciéon y - Conversatorios sobre IAP, jefes de programa 2-4 documento curricular y Lineamientos de
Apropiacién del interculturalidad y enfoque (ESANA), semanas curricular digital, acompafiamiento formacion policial;
Modelo Curricular  multilingiie. docentes/instructores materiales inicial en lectura Acuerdo 031/2013;
- Revision participativa del de areas. pedagdgicos. critica del disefio. Plan Decenal ONIC.
documento curricular.
- Identificacion de cargas
horaqas y ajustes al plan de ’ Plan de Estudios;
estudios. .. . . e Mentoria docente, .
Fase 2. . . Directivos, Comité de Materiales trilingiies, Banco de Secuencias
< - Disefio colectivo de . . L . : circulos Ch s
Preparacion . . Calidad Educativa, diccionarios, guias .. Didacticas;
, . secuencias didacticas . 6-8 . pedagogicos, . .
Pedagégica y o docentes lideres, de trabajo, . Lineamientos de
. multilingiies. ) O semanas g modelacion de .,
Ajustes . , . instructores bilingiies, conectividad, L , Educacion
e . - Formacion docente basica . practicas, tutorias
Institucionales o asesores externos. cartillas culturales. . Intercultural
en Wayuunaiki. académicas. Bilineiie
- Adecuacion de aulas y gue.
recursos.
- Aplicacion de secuencias de
aprendizaje
Fase 3. ) .Act1V1dades comunicativas . Aulas tematicas, Observacion Orientaciones de
< situadas (role-plays, Docentes, instructores . .
Implementacién de . . ., . - recursos de audio, reflexiva de clases, = Derechos Humanos,
L . simulaciones, dialogos). policiales, facilitadores .. . . .,
Practicas . . o ep - , 3-6meses fichas de actividad, retroalimentacion Ethnoeducacion,
. - Articulacion con saberes lingiiisticos, lideres . . .
Pedagoégicas ) o instrumentos de colegiada, Proyecto Educativo
oo locales y autoridades comunitarios. . - 7
Multilingiies registro IAP. coenseflanza. Policial.

tradicionales cuando aplique.
- Registro sistematico de
avances.
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- Aplicacion de instrumentos
de seguimiento (rtbricas,

Co . Rubricas Acompanamiento . .
diarios reflexivos, . P . Sistema Institucional
. . . L interculturales, para analisis de .
Fase 4. Monitoreo entrevistas). Consejo académico, . . de Evaluacion,
. A iy 2, 4-6 formatos de evidencias de
y Evaluacion - Analisis Comité de Evaluacion, semanas evaluacion aprendizaic protocolos de
Formativa cualitativo—participativo de equipo IAP. e prendizaje y ESANA, Decreto
multilingiie, reuniones de
resultados . . - 2247/2014.
. ., registros de campo. mejora continua.
- Retroalimentacion con todos
los actores.
- Reformulacion de
actividades y contenidos iy
, Y . . Actas de Comité
. segun resultados. S » Banco de materiales, Comunidades de .
Fase 5. Ajustes y N . Directivos, Comité s L. , Curricular,
S, - Disefio de repositorio de . 4-8 espacio digital practica, circulos L
Consolidacion del . I Curricular, . . . Actualizacion del
materiales trilingiies . semanas colaborativo, de innovacion
Modelo ., ) docentes/instructores. . . PEI o Plan de
- Proyeccion a mediano plazo asesoria externa. curricular. . ..
o Formacion Policial.
de la continuidad del
curriculo.
- Inclusion del curriculo en
documentos oficiales. Normatividad
- Creacion de lineas Recursos de gestion ~ Programas de nacional de
permanentes de formacion L institucional, actualizacion educacion
Fase 6. Directivos generales, . . .
R docente. .S, . convenios docente continuay  intercultural,
Sostenibilidad e . . . entes administrativos, Permanente . N .. . .
e . ., - Alianzas con universidades, . interinstitucionales, visitas de lineamientos
Institucionalizacion aliados externos. . . .
centros de lengua y infraestructura acompafiamiento ONIC-UNESCO;
organizaciones indigenas. tecnopedagobgica. anuales. politicas policiales

- Evaluacion anual del
impacto.

de formacion.

Fuente: autoria propia
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El plan de accion presentado constituye una hoja de ruta integral y operativa
que articula la vision curricular multicultural y multilinglie con los procesos
organizativos de cada institucion participante. Al definirse fases, actividades,
responsables, recursos y estrategias de acompafamiento, se garantiza que la
implementacion del curriculo dependa de la consolidacion de estructuras
institucionales que permitan su sostenibilidad. La integracion explicita con los planes
institucionales, la normativa vigente y los lineamientos de educacion intercultural
asegura coherencia, legitimidad y continuidad del proceso formativo. En este sentido,
el plan se convirtié en un instrumento para fortalecer la calidad educativa, la pertinencia
sociocultural y el compromiso institucional con la diversidad lingiiistica del Caribe

colombiano.

Sistema de evaluacion. Evaluacion del impacto esperado

El sistema de evaluacion disefiado para este curriculo multicultural y
multilingilie se fundamento6 en los principios de la Investigacion-Accion Participativa
y en la necesidad de garantizar que el modelo propuesto se mantuviera dindmico,
contextualizado y sensible a las realidades sociolingiiisticas de la IED Universal y de
ESANA. Bajo esta perspectiva, la evaluacion se concibié como un proceso continuo
de reflexion colectiva, donde docentes, estudiantes, directivos y comunidades
aportaron interpretaciones, valoraciones y evidencias que orientaron los ajustes
sucesivos del curriculo. Asi, la evaluacién superd su vision tradicional como
verificacion de resultados para convertirse en un mecanismo de construccion de

sentido, didlogo intercultural y adaptacion permanente.

De manera transversal, el sistema integré indicadores de logro diferenciados
por niveles educativos, instrumentos cualitativos y cuantitativos, procedimientos de
seguimiento institucional y comunitario, y metodologias de andlisis orientadas a
retroalimentar la accion pedagogica. Este disefio permitié valorar el desempefio
académico, la apropiacion cultural, el desarrollo lingiiistico en los tres idiomas
(espaiol, inglés y Wayuunaiki) y la participacion activa en practicas interculturales.

En consecuencia, la evaluacion se configur6 como un proceso abierto, vivo y
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transformador, en coherencia con las demandas epistemolédgicas de la IAP y con el

proposito de asegurar la pertinencia y sostenibilidad del curriculo a largo plazo (Tabla

94).
Tabla 94
Sistema de evaluacion. evaluacion del impacto esperado
Componente de Descripcion del Indicadores de Instrumentos Frecuenci
e de Responsables
Evaluacion Proceso Logro . a
Evaluacion
. .y * Progresion en
Identificacion og
habilidades L
de resultados L Rubricas por
trilingties. . .
esperados en nivel, listas
. ., * Uso contextual .
1. Indicadores transicion, o de cotejo, Docentes por .
. del wayuunaiki. ) . . Trimestra
de logro por primaria, . portafolios nivel, equipo
. . . * Produccion SN . 1
nivel educativo secundaria, ) trilingiies, curricular.
. oral/escrita en ..
media y diarios de
L. tres lenguas. o
técnico . aprendizaje.
rofesional » Competencia
P ' intercultural.
* Cumplimiento
Observacion del plan de Fichas de
sistematica del  estudios. observacién, Coordinacion
. .. . Mensual
2. Sistema de avance del * Actividades protocolos académica, /
seguimiento y curriculo en trilingiies de equipo de Quincena
monitoreo aulas y desarrolladas. seguimiento, investigacion )
contextos * Integracion de  informes
institucionales.  saberes quincenales.
comunitarios.
* Inclusion del
Valoracién del  curriculo en PEI  Matriz de
avance y y planes de area.  verificacion
. r coherencia del ¢ Formacion institucional  Directivos,
3. Evaluacién , . . Semestra
e e . curriculo en docente , entrevistas  consejo
institucional . . o 1
los procesos continua. directivas, académico.
pedagodgicos * Recursos revision
institucionales. multilingiies documental.
disponibles.
* Participacion
. familiar y
Percepciones y e
comunitaria. Grupos .
aportes de Comunidad
o . focales, .
familias, . . . educativa,
iy . Retroalimentaci  dialogos ,
4. Evaluacion lideres, , . lideres Semestra
o . . on sobre comunitario o
comunitaria autoridades . . comunitarios, 1/ Anual
pertinencia s, encuestas . .
wayuu y S investigadore
cultural. participativa
actores . s.
. * Ajustes S.
sociales.
basados en

saberes locales.
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Mapas

Mecanismos . . X
. * Evidencias de  reflexivos,
reflexivos y .
. . reflexion critica.  cuadernos
5. Evaluacion colectivos para . Docentes,
. . * Ajustes de campo, .
formativa y ajustar el L . estudiantes, .
R . pedagogicos reuniones ) . Continuo
participativa curriculo S investigadore
emergentes. dialogicas,
(IAP) durante su - .y
) ., *Innovacion bitacoras
implementacid S
n docente. participativa
s.
* Mejora en
comprension
. intercultural. Entrevistas
Medicion del .
. * Competencias  finales, .
impacto o Comité
< L. trilinglies pruebas
6. Evaluacion académico, . . evaluador,
. consolidadas. comparativa .
del impacto del cultural y . X equipo de Anual
, . » Cambio en s, informes . .,
curriculo social del L [ investigacion
, practicas analiticos,
curriculo L. .
institucionales. matrices de
propuesto. S .
* Participacion 1mpacto.
comunitaria
incrementada.
Sistematizacio . Identificacién
(1e s de tendencias. Matriz de
ny analisis . L .
. * Ajustes analisis, Equipo de
7. Modelo para integrados de . . S .,
. . . derivados del triangulacié  investigacion  Semestra
analizar evidencias (e . .2
analisis. n de datos, , comité 1/ Anual
resultados para . .
. . informes curricular.
retroalimentar . .
, Recomendacion  narrativos.
el curriculo. .
es estratégicas.
* Revision de
Actualizaciéon  contenidos. Documento
del curriculoa  * Nuevas curricular .
8. . .. . Comité
. . partir del actividades version .
Retroalimentaci e e e . curricular, Anual
. . andlisis y la trilingiies. actualizada,
on curricular o . docentes.
participacion * Ajuste de actas de
social. secuencias ajuste.
didacticas.

Fuente: autoria propia
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El sistema de evaluacion disenado permitié comprender el curriculo multicultural
y multilinglie como un organismo vivo, cuya evolucion dependié de la interaccion
permanente entre quienes lo implementaron y quienes se beneficiaron de €l. Lejos de
ser un proceso unilateral centrado Unicamente en el rendimiento académico, la
evaluacion se configur6 como una practica social participativa donde convergieron
voces diversas (docentes, estudiantes, directivos, familias, lideres comunitarios y
autoridades culturales) para interpretar, valorar y transformar el modelo curricular.
Este enfoque posibilitd que las decisiones pedagdgicas emergieran de la lectura critica
de las realidades sociolingiiisticas y no de imposiciones externas, garantizando asi la
pertinencia contextual, la legitimidad social y la sostenibilidad educativa del curriculo

propuesto.

De esta manera, la evaluacion operd como el eje articulador que integrd el
analisis, la accidon y la transformacion social, consolidando la propuesta curricular
como un dispositivo adaptable, flexible y capaz de responder a los desafios culturales
y lingiiisticos del Caribe colombiano contemporaneo. El sistema aqui presentado se
convierte, por tanto, en una herramienta clave para asegurar su constante
reconfiguracion a la luz del didlogo intercultural, la evidencia pedagogica y la reflexion
colectiva. Con ello, el modelo educativo transita hacia una madurez institucional que

reconoce la diversidad como fuente de innovacion y construccion de paz.

Reflexiones finales del proceso de Investigacion-Accion participativa

El desarrollo de esta investigacion habia evidenciado transformaciones
significativas en la comunidad educativa, tanto en la IED Universal como en la Escuela
de Policia Antonio Narifio. A medida que avanzaban las fases de la Investigacion-
Accion Participativa, los actores educativos habian transitado del desconocimiento o
de la indiferencia hacia las lenguas y culturas del Caribe y del pueblo Wayuu hacia una
conciencia mas critica, empatica y comprometida con la diversidad. Esta
transformacion no habia sido homogénea ni libre de tensiones, pero si permitid

constatar que el curriculo multicultural y multilingiie disefiado respondia a necesidades
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reales de reconocimiento, reparacion simbolica y afirmacion identitaria. En las
interacciones colectivas, docentes, estudiantes y miembros de la comunidad habian
resignificado su lugar en la escuela como sujetos culturales, comprendiendo que la
lengua es solo un medio de comunicacion, un territorio simbolico que sostiene la

memoria y la dignidad.

Desde la perspectiva del investigador, el proceso representd un aprendizaje
profundo sobre la relevancia del didlogo horizontal, la escucha activa y la disposicion
a ceder el control epistemolédgico a las voces participantes. La IAP demostré que el
conocimiento se “aplicaba”, se construia en comun y que la resistencia inicial de
algunos actores (proveniente de sesgos internalizados o temores institucionales) podia
convertirse en potencia transformadora cuando se generaban espacios seguros para la
palabra. Se evidenci6 que la teoria revisada dialogaba con las experiencias locales,
confirmando que los procesos de educacion intercultural dependen exclusivamente de
lineamientos normativos y de la capacidad de una comunidad educativa para

problematizar sus propias practicas.

El proceso también hizo visibles tensiones y limites: la falta de tiempo
institucional para la formacion docente; las barreras administrativas para integrar el
Wayuunaiki como lengua de uso pedagogico; la resistencia de algunos actores
acostumbrados a modelos educativos monoculturales; y las tensiones entre el curriculo
oficial y las practicas comunitarias. Sin embargo, estas dificultades permitieron
identificar alcances y desafios futuros: consolidar una politica escolar robusta de
educacion intercultural; fortalecer la formacion docente; institucionalizar espacios de
participacion comunitaria; y garantizar los recursos humanos y logisticos necesarios

para la sostenibilidad del curriculo.

La articulacion entre teoria, accion y participacion habia sido un eje
fundamental del proceso. Cada decision curricular se contrastd con la literatura
especializada, pero también con la voz viva de los actores. Esta doble validacion
(tedrica y comunitaria) garantizé que la propuesta curricular fuera un modelo vivo,

situado y adaptable. En esa interaccion se reflejo la esencia emancipadora de la IAP:
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un proceso que investigaba y transformaba; que generaba datos y conciencia critica;

que producia un curriculo y un tejido social mas fuerte y mas digno.

A lo aqui planteado, los aportes de esta investigacion al campo de la educacion
intercultural y multilingiie se expresaron en varios niveles. A nivel practico, se habia
consolidado un curriculo contextualizado desde transicion hasta técnico profesional
(un hito poco comun en estudios previos) que vinculo tres lenguas (espanol, inglés y
Wayuunaiki) como recurso pedagogico, identitario y comunitario. A nivel tedrico, se
fortaleci6 el debate sobre la pertinencia de los enfoques diferenciales en territorios
urbanos que, como Barranquilla, albergan diversidad étnica historicamente
invisibilizada. Y a nivel metodolégico, se demostr6 que la IAP, aplicada con
coherencia ética, permite que la transformacion educativa surja desde dentro de la

comunidad, sin imponer modelos externos.

REFLEXIONES FINALES

La investigacion permitié cumplir de manera rigurosa los propositos planteados
y evidenciar hallazgos relevantes para la comprension y transformacion de los procesos
comunicativos, culturales y lingiiisticos en el contexto educativo del Caribe
colombiano. En relacién con el primer propdsito (diagnosticar las necesidades
comunicativas multilingiies, multiculturales e interculturales), el estudio habia
revelado que tanto la IED Universal como la Escuela de Policia Antonio Narifio
presentaban brechas significativas en el reconocimiento de las identidades lingiiisticas
locales, asi como en el uso pedagdgico del espafiol, el inglés y el Wayuunaiki como

recursos para la construccion de ciudadania intercultural.

Los analisis mostraron una desconexion entre los repertorios lingiiisticos
presentes en el entorno comunitario y las practicas formales de ensefianza, lo que
confirmo la existencia de un curriculo oculto monocultural que habia limitado Ias
oportunidades para fortalecer la competencia comunicativa intercultural. En conexion
con el segundo propodsito (describir las caracteristicas culturales, lingiiisticas y

educativas de las comunidades participantes), la investigacion identificé repertorios
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culturales vivos, memorias étnicas latentes y practicas de resistencia lingiiistica que no
eran reconocidas en la dinamica escolar, pero que constituian una fuente invaluable
para la renovacion educativa. La construccion del plan de accion (segundo propdsito)
como fase intermedia permitid trascender modelos curriculares prescriptivos, al situar
el disefio en una logica dialdgica, contextual y transformadora, coherente con los

principios de la Investigacion-Accion Participativa

En cuanto al disefio del modelo curricular multicultural y multilingiie
(correspondiente al tercer proposito), la investigacion permitié consolidar una
estructura curricular integral desde transicion hasta técnico profesional, con
progresiones lingiiisticas claras, evidencias de aprendizaje situadas y situaciones
pedagbgicas relevantes para cada nivel. Este logro se fundament6 en la articulacion
entre teoria, experiencia comunitaria y analisis contextual, lo cual garantizo que el
curriculo fuera coherente, situado y adaptable. Respecto al cuarto proposito (la
implementacion del modelo mediante procesos dialogicos participativos), los talleres,
grupos focales y actividades colaborativas habian permitido validar, ajustar y
enriquecer el curriculo con la voz de docentes, estudiantes, directivos y miembros de

la comunidad.

En relacién con el quinto y sexto proposito (reflexionar y sistematizar la
efectividad del modelo curricular), el andlisis participativo evidencid que la propuesta
genero cambios significativos en la conciencia lingiiistica, la comprension intercultural
y las actitudes frente a la diversidad, especialmente en el reconocimiento simbolico del
Wayuunaiki y en la valoracion de la diversidad afroindigena del territorio. Desde el
punto de vista de las contribuciones al conocimiento, la tesis habia aportado un modelo
curricular innovador, sistematico y escalonado que integro tres lenguas con pertinencia
sociocultural y con enfoque territorial. A diferencia de estudios previos centrados en
bilingiiismo hegemonico (espafiol-inglés) o en experiencias aisladas de revitalizacion
lingtiistica, esta investigacion habia consolidado un marco que articulaba educacion

intercultural, politica lingiiistica escolar y practicas pedagogicas contextualizadas.
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Asimismo, el estudio habia fortalecido la comprension tedrica de la educacion
intercultural en contextos urbanos plurales, donde la diversidad no es siempre visible,
pero si profundamente constitutiva. La aplicacion de la Investigacién-Accion
Participativa también habia mostrado que la transformacion curricular es un proceso

vivo, colectivo y dialogico, lo cual ampli6 las reflexiones metodologicas del campo.

En términos de relevancia para la politica educativa y lingiiistica, la
investigacion habia demostrado que es posible operacionalizar los lineamientos del
Plan Nacional de Desarrollo, el Plan Decenal de Lenguas Nativas de la ONIC y las
recomendaciones de la UNESCO dentro de un curriculo escolar real, situado y
pertinente. La propuesta ofrecia insumos concretos para que instituciones educativas
del Caribe colombiano integraran lenguas étnicas y practicas interculturales en el aula,
superando la brecha entre las normativas y la realidad pedagdgica. Ademads, los
hallazgos habian evidenciado la necesidad de fortalecer la formacion docente en
educacion intercultural y multilingiie, asi como de crear politicas institucionales que

garanticen la sostenibilidad de estos procesos a largo plazo. (Figura 22).

Matriz reflexiva
/@) Diagnéstico profundo S : ]
* Grupos focales @ : », « Analisis de resultados
Vo s’ )
* Entrevistas. ﬁ“‘t g - Apune§ de docentes
* Observacion de aula. m y estudiantes.

= Ajustes curriculares.

Curriculo multicultural
y multilingtie

Espafiol — Inglés - Wayuunaiki

B-B- 7|

» Estudiantes, docentes y ey = Modelo validado con
comunidad educativa . ece e Reflexién - Accién potencial de replicabilidad
conscientes del valor @@} @ en otros contextos educativos.

’

‘a-,lmpacto educativo
L)

%

de la diversidad y
el multilinglismo

-@" Reflexion e

e Jusicia linglistica profundo * Modelo validado con potencial
= Disefio transversal contextualizado « Implementacién de replicabilidad en otros contextos

educativos
& Diagnostico ¥ Disefic

Fuente: autoria propia
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Como colofon, el impacto en la comunidad participante fue notable. Los actores
educativos reportaron mayor sensibilidad hacia la diversidad lingliistica, un incremento
en la valoracion de las lenguas indigenas y un reconocimiento mas profundo de la
identidad caribe y wayuu como territorios culturales legitimos. Los estudiantes
mostraron mayor apertura hacia lenguas distintas al espafiol, entendiendo que cada una
porta memorias, visiones del mundo y formas de relacionarse con los otros. Los
docentes, por su parte, reflexionaron sobre sus practicas y reconocieron la necesidad
de incorporar enfoques interculturales en su planeacion curricular. En la Escuela de
Policia, los participantes habian fortalecido habilidades de trato humano, mediacion
cultural y comunicacion profesional en contextos multilingiies, lo que constituyé un

aporte directo a la mejora del servicio ciudadano.

RECOMENDACIONES Y PROYECCIONES FUTURAS

Las acciones desarrolladas durante la investigacion permitieron identificar
diversas rutas potenciales para consolidar y proyectar el curriculo multicultural y
multilinglie disenado. En primer lugar, se sugiere que las instituciones participantes
avancen hacia la institucionalizacion formal del curriculo, dado que los actores
educativos reconocieron la pertinencia y la contribucion al fortalecimiento de las
competencias comunicativas, culturales y lingiiisticas. Este proceso se deberia incluir
en los Proyectos Educativos Institucionales (PEI), en la actualizacion de los planes de

estudio y en la definicion de lineamientos de seguimiento académico y administrativo.

En ambos establecimientos participantes (la IED Universal y la Escuela de
Policia Antonio Narifio) se deberia considerar fundamental la creacién de comités
permanentes de educacion intercultural, encargados de velar por la continuidad del
modelo, garantizar la sostenibilidad de las practicas pedagogicas, asegurar la
asignacion de recursos humanos, didacticos y comunitarios. Asimismo, se recomienda
establecer alianzas fortalecidas con organizaciones indigenas, colectivos afrocaribefios
y universidades regionales, de modo que el curriculo se consolide como una politica

educativa institucional estable.

364



Con respecto a las proyecciones de investigacion, la experiencia desarrollada
sugirid la necesidad de profundizar en estudios longitudinales que permitan evaluar el
impacto real del curriculo a lo largo de varios afios escolares. También se recomendd
ampliar los analisis hacia las transformaciones identitarias, los procesos de
socializacion lingiiistica y la agencia de los estudiantes en la revitalizacion cultural.
Otras lineas de investigacion futura podrian centrarse en estudiar la apropiacion del
Wayuunaiki en contextos urbanos, los cambios en las actitudes lingiiisticas del
profesorado y las dinamicas de translanguaging en comunidades multiétnicas.
Asimismo, resultaba pertinente impulsar investigaciones comparativas con otras
regiones del pais, que permitan identificar coincidencias y divergencias en los procesos
de educacion intercultural y multilingiie, lo cual ampliaria la validez y la

transferibilidad del curriculo propuesto.

En cuanto a las implicaciones para la formacion docente, la investigacion
evidencido que los maestros y formadores requieren de procesos sistematicos de
capacitacion en enfoques interculturales, pedagogias criticas y didacticas del
multilingliismo. Por tanto, se recomendd que estas formaciones sean continuas,
contextualizadas y acompafiadas por comunidades de practica, evitando la logica de
talleres aislados sin seguimiento. La tesis demostrd que la apropiacion del curriculo
depende de materiales o planificaciones, del desarrollo de una sensibilidad pedagogica
que reconozca la dignidad de las lenguas y culturas presentes en el territorio.
Igualmente, se sugiri6 incluir a las familias, lideres comunitarios y portadores de saber
indigena en procesos formativos, con el fin de fortalecer el vinculo escuela—comunidad
y garantizar que la educacion intercultural no se limite al aula y se viva como una

préctica social compartida.

Por otro lado, en relacion con las proyecciones hacia otros contextos
multiculturales, se concluy6 que el curriculo disefiado tenia un potencial significativo
para ser adaptado en territorios con caracteristicas sociolingiiisticas similares, tanto en
el Caribe como en otras regiones del pais. La metodologia de Investigacion-Accion

Participativa demostré que los procesos de co-construccion curricular generaron
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propuestas profundamente situadas y culturalmente respetuosas, siempre que se
adaptaran a las dinamicas locales. En tal sentido, se recomend6 que para futuras
expansiones del modelo se respeten los ritmos comunitarios, las memorias lingliisticas

propias y las tensiones sociohistéricas particulares de cada region.

Esta proyeccion ampliada permitira que la propuesta trascienda su aplicacion
inicial y contribuya al fortalecimiento de politicas nacionales de educacion
intercultural, convirtiéndose en una referencia para instituciones que buscan integrar
el espafiol, el inglés y las lenguas nativas como pilares para la formacion de ciudadania

plural, critica y culturalmente consciente.
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1. Carta de presentacion

Estimada doctora: _ Moraima Esteves

A través del presente portafolio, solicitamos su valiosa colaboracion en la revision y el
juicio como experto(a) de los instrumentos que se anexan al disefio documental, con
los cuales se pretende recolectar informacion para el proyecto de investigacion con el
que se aspira a obtener el titulo de Doctorado en Educacion. Esta investigacion lleva
como titulo: Curriculo Multicultural y Multilingiie, espafiol, inglés y Wayuunaiki
como factor diferencial desde transicion hasta técnico profesional, cuyo proposito
es generar constructos teéricos que contribuyan a los procesos de ensehanza-
aprendizaje comunicativamente mas asertivos y contextualizados de acuerdo con las
particularidades multilingiies, multiculturales e interculturales de la Region Caribe de
Colombia.

Para la implementacién de los instrumentos en la etapa diagnostica, se solicita su
colaboracion en la revision de los referidos a continuacion:

Instrumento 1: Guia de interaccion dialogica para Grupos Focales (GF1 - BP):
representaciones culturales y multilingiiismo en la escuela para estudiantes de Basica
Primaria.

Instrumento 2: Guia de interaccion dialdgica para Grupos Focales (GF1 - SM):
representaciones culturales y multilingiiismo en la escuela para estudiantes de
Secundaria y Media.

Instrumento 3: Guia de interaccion dialdgica para Grupos Focales (GF1 - TP):
representaciones culturales y multilingliismo en la escuela para los estudiantes en
Técnico Profesional.

Instrumento 4: Guia de interaccion dialdgica para el segundo Grupo Focal (GF2):
representaciones de docentes y directivos docentes tanto de la IED Universal (GF2 —
IEDU), como de la Escuela de Policia Antonio Narifio (GF2 — ESANA)
Instrumento 5: Guia de interaccion dialogica para el segundo Grupo Focal (GF3):

dirigido a la comunidad educativa de la Institucion Educativa Distrital Universal
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Instrumento 6: Taller de diagnodstico colaborativo 1 (TD-BP) para estudiantes de

Basica Primaria y para estudiantes de Secundaria y Media. (TD - SM).

Instrumento 7: Taller de diagndstico colaborativo 2 (TD - TPE) para estudiantes en

formacion policial.

Taller de diagndstico colaborativo 3 (TD-DDP) para estudiantes de Directivos,

docentes, padres de familia de ambos establecimientos educativos participantes.

Instrumento 8: Taller de diagndstico colaborativo 5 (TD-TPD) para docentes

formadores, personal administrativo y representantes del 4area de formacion

humanistica.

El expediente de validacion contiene:

1. Carta de presentacion

2. Sustento tedrico de los instrumentos de recoleccion de informacion

3. Anexos

3.1 Anexo A: Instrumentos de recoleccion de informacion 1 — 9: (Guias de
interaccion dialogica para Grupos Focales y Talleres de diagnostico colaborativo).

3.2 Anexo B: Instrumentos de la etapa de planificacion 10-14: Presentacion del
Taller Participativo de Validacion y Co-construccion del curriculo multicultural y
multilingiie — IED Universal.

3.3 Anexo C: Instrumentos de la etapa de evaluacion 15 — 29: talleres, actas,
matrices, guias, lista de chequeo para la evaluacion colaborativa del modelo
curricular con actores clave.

4. Anexo D: Repositorio multimedia de las fases y los propositos de la tesis.

5. Anexo E: Constancia de validacion del experto.

Este requerimiento forma parte del desarrollo del Trabajo de Grado para optar al titulo
de Doctorado en Educacion. Agradeciendo su colaboracion y receptividad, se despide
la investigadora:

Elvira Arciniegas Severiche

Doctorante en Educacion
Universidad Pedagogica Experimental Libertador — UPEL
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2. Sustento teorico de los instrumentos de recoleccion de informacion

2.1 Grupos Focales Participativos (GFP)

Los grupos focales participativos como técnica cualitativa permiten explorar

de especificas, a través de la interaccion entre los participantes. En el marco de esta

investigacion, se conformaron varios grupos focales diferenciados segun su rol dentro

de la comunidad educativa:

e Grupo Focal 1 (GF1): conformado por estudiantes de basica primaria, secundaria y

media de la [ED Universal y de la Escuela de Policia Antonio Narifio.

e Grupo Focal 2 (GF2): integrado por docentes y directivos docentes de las dos

instituciones educativas participantes.

e Grupo Focal 3 (GF3): compuesto por miembros de la comunidad educativa en

general (madres, padres, acudientes, lideres comunitarios u otros actores).

Por lo que a continuacion, (Tabla 18) los GF de la IED Universal y la Escuela de Policia

Antonio Nariflo se registraron de la siguiente manera:

Conformacion de Grupos Focales (GF) de las dos instituciones educativas participantes.

Grupo Focal Descripcién Nimero de Perfil de los Codigo
participantes participantes asignado
Estudiantes de basica Niflas y nifios entre 7 y
GF1-BP primaria (IED Universal) > 10 afios EI-ES
Estudiantes de secundaria Adolescentes entre 12 y
GF1-SM y media (IED Universal) > 17 afos E6-E10
Estudiantes con
formacion técnica Jovenes y adultos entre
GF1-Tp profesional (Escuela de > 18 y 25 afios ET-ELS
Policia)
GF2 -1EDU Docentes y directivos 5 Profesores de areas D1-D5
GF2 - ESANA docentes basicas e idiomas
Padres, madres,
GF3 -BP Comunidad educativa 5 acudientes, C1-C5
GF3 -SM general representantes, lideres
barriales

Fuente: de acuerdo a Krueger & Casey, 2015. Elaboracion propia.

Cada sesion de grupo focal es conducida con una guia temdtica que contempla

preguntas abiertas, situaciones hipotéticas y estimulos visuales para facilitar la
reflexion en torno a cinco ejes principales: en primera instancia, las concepciones sobre
lengua y cultura; seguidamente, las experiencias de contacto con lenguas distintas al

espafiol; en tercer punto, la percepcion sobre la educacion intercultural y multilingiie;
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continta el grado de participacion comunitaria en los procesos escolares; por ultimo,
las sugerencias para el disefio de un curriculo pertinente.

2.2 Talleres de diagnéstico colaborativo

Los talleres de diagnodstico colaborativo se disefiaron como estrategias
pedagbgicas que integran metodologias activas y participativas, adecuadas
especialmente para grupos de estudiantes. Estos espacios propiciaron la exploracion
de las vivencias culturales, identitarias y lingliisticas mediante dindmicas ludicas,
mapas conceptuales, dibujos, lineas de tiempo, andlisis de casos y juegos de roles.
Cada taller fue estructurado en tres momentos: a) Exploracion de saberes previos y
reconocimiento cultural; b) problematizacion guiada sobre las lenguas y las practicas
escolares actuales; y ¢) proyeccion creativa de un curriculo ideal desde la mirada
estudiantil.

El uso de estos talleres responde a la necesidad de generar un ambiente seguro,
motivador y comprensible para nifias, nifios y adolescentes, especialmente en
escenarios con alta diversidad lingiiistica y cultural, como lo sugieren Garcia et al.
(2021). En coherencia con la perspectiva metodologica de la Investigacion Accidon
Participativa (IAP) y su énfasis en la co-construccién del conocimiento desde los
saberes situados de los actores sociales, los talleres de diagndstico colaborativo se
conformaron de manera intencionada con el proposito de garantizar la
representatividad, la diversidad de voces y la participacion horizontal en ambos
contextos institucionales: la IED Universal y la Escuela de Policia Antonio Narifio.

De esta manera para la I[ED Universal (Barranquilla) estan establecidos tres talleres
de diagnostico colaborativo, cada uno con un enfoque diferenciado segun los actores
educativos involucrados:

Taller 1 (BP): Conformado por estudiantes de basica primaria (grados 3° a 5°),
incluyendo nifios y nifias de origen local, migrantes (principalmente venezolanos) y de
otras regiones del pais. Se priorizé un niimero reducido de participantes (entre 8 y 10)
para garantizar una dindmica dialogica y adaptada a su nivel de comprension. En tanto,
el Taller 2 (SM): integrado por estudiantes de secundaria y media, seleccionados con

base en su interés por tematicas culturales, lingiiisticas o identitarias. Este grupo
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permite recoger apreciaciones mas complejas sobre la lengua, la identidad y la
diversidad desde sus trayectorias escolares. Mientras que el Taller 3 (TP - DDP) esta
compuesto por docentes y directivos docentes, quienes compartieron sus percepciones
sobre las practicas escolares, las dindmicas lingiiisticas y los vinculos culturales que
configuran el entorno educativo. Este taller facilita el cruce intergeneracional y la
identificacion de tensiones o potencialidades para el disefio curricular.

Por otro lado, en la Escuela de Policia Antonio Narifio (Formaciéon Técnico
Profesional), los talleres contienen un enfoque adaptado a la formacion policial y su
horizonte pedagogico. Por tanto, se han establecido dos talleres principales: Taller 1
(TP - E): integrado por aspirantes en formacion técnico profesional, quienes podran
analizar el papel de las lenguas (espanol, inglés y Wayuunaiki) en la interaccion
comunitaria, el ejercicio de la autoridad y la mediacion intercultural, particularmente
en contextos diversos del Caribe colombiano; y el Taller 2 (TP - DA): cuyos
participantes son docentes formadores, personal administrativo y representantes del
area de formacion humanistica, lo cual permite establecer un didlogo entre el curriculo
oficial, las politicas lingiiisticas y la necesidad de incorporar un enfoque intercultural

mas solido en la formacion policial.

Conformacion de los talleres de diagnéstico colaborativo de las dos poblaciones participantes

Instituciéon Taller Actores Cantidad Propésito Especifico
Educativa Participantes Aproximada P P
Estudiantes de Identificar ~ percepciones
Taller 1 S L tempranas sobre lengua
Transicion y Basica 8-10 . -
(BP) Primaria (3° a 5°) materna, migracidon y
diversidad cultural.
Profundizar en
. Taller 2 Estudiantes de valoraciones sobre
IED Universal = )y Secundaria y Media 10 multilingfiismo, identidad
y experiencias escolares.
Explorar practicas
Taller 3 Docentes, directivos y pedagogicas, vinculos

(DDP) padres de familia 10 lingiiisticos e imaginarios

sobre la diversidad.

. Reflexionar sobre el rol del
Aspirantes en

Escuela de Taller 1 e lenguaje en la mediacion
. . . formacion Técnico 10 ..,
Policia Antonio (TP-E) . cultural y la comunicacion
n Profesional .
Nariiio social.
Taller 2 Docentes formadores 10 Identificar retos y
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(TP - DA) y personal oportunidades de la

administrativo de interculturalidad en 1la
formacion formacion policial.
humanistica

Fuente: autoria propia

En coherencia con los principios metodologicos de la Investigacion Accion
Participativa (IAP), el desarrollo de talleres colaborativos (Tabla 19) representa una
estrategia fundamental para promover la construccion colectiva del conocimiento
desde las experiencias, saberes y percepciones de los actores educativos. Como lo
sefala Fals (1987), la TAP privilegia la participacion activa y reflexiva de las
comunidades involucradas, al permitir que el proceso investigativo emerja de los

sujetos y no solo sobre ellonexo
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Anexo A Instrumento 1: de recoleccion de informacion (Guias de interaccion
dialogica para Grupos Focales y Talleres de diagnostico colaborativo).
Instrumento 1: Guia de interaccion dialogica para Grupos Focales (GF1 - BP):

representaciones culturales y multilingliismo en la escuela.

PROYECTO DE g}l;riculo‘ lipulticulmra% y mul(?lfingﬁe:' lespslﬁczil — i{lglé's —l
INVESTIGACION yuunaiki, como actor  diferencial desde el nive
transicion hasta técnico profesional
Generar constructos tedricos que contribuyan a los procesos
PROPOSITO de enseﬁanza-‘aprendizaje comunicativamente més ase?rtivos
y contextualizados de acuerdo a las particularidades
GENERAL e . ) .
multilinglies, multiculturales e interculturales de la region
Caribe de Colombia.
Diagnosticar las necesidades comunicativas multilingiies,
PROPOSITO multiculturales e interculturales de la region Caribe de
ESPECIFICO Colombia en el ambito educativo, con el fin de identificar
los retos y oportunidades en la formacion asertiva.
INVESTIGADORA | Elvira del Carmen Arciniegas Severiche
Ll B LD LA, Diagnostica — Fase 1
INVESTIGACION
Nombre del GF1 — Basica Primaria
grupo focal
Institucion IED Universal
Propésito del Ident.iﬁcar percepci'ones? sal?ere‘:‘s’ ‘previos y experiencias
e e relacionadas con la diversidad lingiiistica y cultural en el entorno
escolar.
Anotaciones
Dimension / Ersm s e Intencion del
Categoria analitica facilitador/Inve
stigador
(Creen que los contenidos que se ensefian
en clase responden a la realidad cultural  Explorar
de ustedes? N afinidades
) LAlggna vez han partlclg)ado oM nrriculares
Curriculo decisiones sobre lo que se ensefia 0 como
educativo se ensefia? para detgctar
;,Qué aprendizajes les gustaria que se oporFunlda.d,e
incluyeran en las clases para valorar agn S d€ insercion
mas la cultura y las lenguas nativas de la Intercultural
region Caribe de Colombia?
Identidad /  ;Qué entienden ustedes por cultura o Indagar sobre
Diversidad  identidad cultural? la percepcion
cultural (Qué  costumbres o  expresiones de otredad,
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culturales son propias de la institucion?  diversidad y
(Qué tanto se valoran las culturas pertenencia
diversas (locales, migrantes, indigenas)

en la escuela?

(Qué culturas o lenguas sienten que no

estan presentes o son ignoradas en el

aula?

(Qué lenguas se escuchan o conocen en
la institucion ademas del espafiol?
(Han tenido contacto con alguna lengua

Multilingiiism  étnica o extranjera? ;Como fue esa

oy lenguas en experiencia?

1a escuela (Qué piensan sobre aprender varias

lenguas en la escuela?
(Qué lengua creen que deberia
ensenarse o fortalecerse? ;Por qué?

Reconocer

exposicion e
interés hacia
otras lenguas

(Qué mensaje quieren dejar sobre su
experiencia cultural y educativa?

(Qué propuesta concreta harian para
mejorar el curriculo?

Cierre

Fuente: autoria propia
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Anexo A Instrumento 2: Guia de interaccion dialogica para Grupos Focales (GF1 -
SM): representaciones culturales y multilingiiismo en la escuela.

PROYECTO DE | Curriculo multicultural y multilingiie: espafiol — inglés — Wayuunaiki, como
INVESTIGACION | factor diferencial desde el nivel transicion hasta técnico profesional
Generar constructos tedricos que contribuyan a los procesos de ensefianza-
PROPOSITO aprendizaje comunicativamente mas asertivos y contextualizados de acuerdo
GENERAL con las particularidades multilingiies, multiculturales e interculturales de la
region Caribe de Colombia.

. Diagnosticar las necesidades comunicativas multilingiies, multiculturales e
PROPOSITO . -, ) . . .
ESPECIFICO mtercultqrale; de la region Caribe de Colombla en el amblto educgtlvo, con

el fin de identificar los retos y oportunidades en la formacion asertiva.
INVESTIGADORA | Elvira del Carmen Arciniegas Severiche
FASE DE LA Diagndstica — Fase 1
INVESTIGACION
Nombre del GF1 - Secundaria y Media
grupo focal
Institucién IED Universal

Propésito del
grupo focal

Indagar las percepciones, experiencias y propuestas de los estudiantes sobre el
curriculo escolar, las practicas lingiiisticas y la diversidad cultural en su
contexto educativo, con el propdsito de fortalecer un modelo curricular

multicultural y multilingiie.

Anotaciones del

Dimension / . Intencién -
, Pregunta orientadora roe facilitador /
Categoria analitica q
Investigador
(Consideran que los contenidos
que estudian en  clase
. Evaluar la
representan lo que ustedes viven .,
. . . contextualizacion
Curriculo o piensan?, ;Por qué? f
. . del curriculo y su
educativo (Sientes que lo que aprendes en ) .
. . pertinencia
clase refleja tu realidad, tus .
. sociocultural.
intereses o lo que ocurre en tu
entorno?
(Qué diferencias o similitudes
culturales perciben entre sus
compaiieros de clase?
; Has compartido con .
o N p . Identificar
. compaiieros de otras regiones o L
Identidad / . , . experiencias
. . paises? ;Qué has aprendido de .
Diversidad interculturales
sus costumbres o formas de . .
cultural vividas en el

hablar?

(Qué  practicas  culturales
propias o de su familia valoran
mas? ;Como creen que pueden
incluirse en la escuela?

contexto escolar.

Multilingiiismo y
lenguas en la
escuela

(Han aprendido o estan
interesados en aprender otra
lengua ademas del espafiol?
(Cual y por qué?

(Conocen lenguas originarias
como ¢l Wayuunaiki o historias

Explorar el
interés hacia el
aprendizaje  de
lenguas y el
contacto (directo
o indirecto) con

393



de pueblos ancestrales de lenguas nativas.
nuestra region?

(Qué sabes sobre los pueblos

indigenas que viven o han

vivido en Barranquilla?

(Conoces la lengua

Wayuunaiki?

(Qué aprendizajes te deja este Cerrar el espacio
espacio? con una reflexion

Cierre reflexivo y

'Qué mensaje o sugerencia te colectivay la
aportes finales Q J & Y

gustaria dejar para contribuir a apertura a nuevos
la mejora del curriculo? COMpromisos.

Fuente: autoria propia
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Anexo A Instrumento 3: Guia de interaccion dialogica para Grupos Focales (GF1 -
TP): representaciones culturales y multilingliismo en la escuela.

PROYECTO DE | Curriculo multicultural y multilingtie: eConstruirs — Wayuunaiki, como
INVESTIGACION | factor diferencial desde el nivel transicion hasta técnico profesional
Generar constructos tedricos que contribuyan a los procesos de ensefianza-
PROPOSITO aprendizaje comunicativamente mas asertivos y contextualizados de acuerdo
GENERAL con las particularidades multilingiies, multiculturales e interculturales de la
region Caribe de Colombia.

- Diagnosticar las necesidades comunicativas multilingiies, multiculturales e
PROPOSITO . . . . . .
ESPECIFICO mtercultl.lrales. de la region Caribe de Colombla en el amblto educgtlvo, con

el fin de identificar los retos y oportunidades en la formacion asertiva.
INVESTIGADORA | Elvira del Carmen Arciniegas Severiche
FASE DE LA Diagnostica — Fase 1
INVESTIGACION
Nombre del | GF1 — Técnico Profesional
grupo focal
Institucion Escuela de Policia Antonio Nariio

Propésito del
grupo focal

Indagar las percepciones, experiencias y propuestas de los
estudiantes sobre el curriculo escolar, las practicas lingliisticas y
la diversidad cultural en su contexto educativo, con el proposito
de fortalecer un modelo curricular multicultural y multilingiie.

Dimension /
Categoria

Anotaciones
Pregunta orientadora Intencion analitica del facilitador
/ investigador

1. Trayectoria
educativa y entorno
formativo

Comprender las
caracteristicas del proceso
formativo desde la
perspectiva del estudiante.

(Como  describirias  tu
experiencia formativa en
esta escuela técnica

fesional? Identificar referentes

rofesional? . .

p identitarios y
experienciales.

2. Curriculo,
pertinencia y
realidad social

(Qué aspectos del curriculo
actual crees que se
relacionan o no con las
realidades sociales y
culturales que enfrentaras
en tu profesion?

Identificar  percepciones
sobre la adecuacion del
curriculo frente al
contexto sociocultural del
pais y el rol profesional.

3. Diversidad

lingiiistica y

cultural en el
entorno profesional

(Has tenido contacto con

comunidades indigenas, Explorar el grado de
afrocolombianas o de otras interaccion previa con
culturas y lenguas? contextos multiculturales

(Como ha sido esa ymultilingies.
experiencia?

4. Reconocimiento
de las lenguas
étnicas

(Conoces o has escuchado Valorar el nivel de
sobre la lengua Wayuunaiki conciencia e interés por la
o sobre lenguas indigenas diversidad lingfiistica,
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en general?
(,Qué opinas de su presencia
en espacios institucionales?

especialmente en el marco
de la funcion publica.

5. Proyecciones y
propuestas
curriculares

(Como deberia ser un
curriculo que responda a las
realidades multilinglies y
multiculturales del pais
desde tu formacién como
futuro/a policia?

Coconstruir  ideas y
propuestas para un
curriculo con enfoque
intercultural y multilingiie.

6. Cierre reflexivo y
aportes finales

(Qué aprendizajes te deja
este espacio?

(Qué mensaje o sugerencia
te gustaria dejar para
contribuir a la mejora del
curriculo?

Cerrar el espacio con una
reflexiéon colectiva y la
apertura a nuevos
compromisos.

Fuente: autoria propia
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Anexo A Instrumento 4: Guia de interaccion dialdgica para el segundo Grupo Focal
(GF2): representaciones de docentes y directivos docentes tanto de la IED Universal
(GF2 — IEDU) como de la Escuela de Policia Antonio Narifio (GF2 — ESANA).

PROYECTO DE | Curriculo multicultural y multilingiie: espafiol — inglés — Wayuunaiki, como
INVESTIGACION | factor diferencial desde el nivel transicion hasta técnico profesional
Generar constructos tedricos que contribuyan a los procesos de ensefianza-
PROPOSITO aprendizaje comunicativamente mas asertivos y contextualizados de acuerdo
GENERAL a las particularidades multilingiies, multiculturales e interculturales de la
region Caribe de Colombia.

5 Diagnosticar las necesidades comunicativas multilingiies, multiculturales e
PROPOSITO . - ) . . .
ESPECIFICO mtercultl.lrales. de la region Caribe de Colombla en el amblto educgtlvo, con

el fin de identificar los retos y oportunidades en la formacion asertiva.
INVESTIGADORA | Elvira del Carmen Arciniegas Severiche
FASE DE LA Diagnostica — Fase 1
INVESTIGACION
Nombre del grupo | GF2 - 1IEDU
focal
Institucién IED Universal

Proposito del
grupo focal

Identificar percepciones, saberes previos y experiencias relacionadas con la
diversidad lingiiistica y cultural en el entorno escolar.

Dimension /

iz Pregunta orientadora

Intencion analitica

Anotaciones del
facilitador /
investigador

(Como describen la
composicion sociocultural y
lingiiistica del estudiantado
en la institucion?

1. Diagnostico
institucional

Reconocer las percepciones
del cuerpo docente sobre la
diversidad cultural y
lingiiistica presente en la
escuela.

(Qué retos y oportunidades

2. Practica enfrentan al implementar un

pedagoégica y curriculo sensible a la
curriculo diversidad cultural y
lingiiistica?

Indagar el grado de
integracion de enfoques
interculturales y multilingiies
en la planificacion y practica
pedagobgica.

(Qué formacion han recibido
o consideran necesaria para
abordar la diversidad cultural
y lingiiistica?

3. Formacion
docente y
necesidades

Determinar los niveles de
capacitacion, autoformacion
y conciencia profesional
frente a estos temas.

(Como se involucra la
comunidad educativa en los
procesos formativos
relacionados con identidad
cultural y lenguas propias?

4. Participacién
comunitaria

Identificar experiencias de

participacion,  articulacion
con familias y actores
locales.

S. Propuestas y
proyeccion
curricular

(Qué elementos consideran
esenciales en un curriculo
multicultural y multilingtie
contextualizado a esta
institucion?

Recoger ideas base para el
disefio curricular desde la
perspectiva de los agentes
escolares.

Fuente: autoria propia
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PROYECTO DE Curriculo multicultural y multilingiie: espafiol — inglés — Wayuunaiki,
INVESTIGACION | como factor diferencial desde el nivel transicion hasta técnico profesional
Generar constructos tedricos que contribuyan a los procesos de ensefianza-
PROPOSITO aprendizaje comunicativamente mas asertivos y contextualizados de
GENERAL acuerdo a las particularidades multilingiies, multiculturales e
interculturales de la region Caribe de Colombia.
PROPOSITO D%agnosticar las necesida.d'es comunicativas mu.ltilingﬁe’s, multicultur'flles
ESPECIFICO e 1ntercu1tura.1es dfa la region Caribe de quombla en el ambltg educatl.vo,
con el fin de identificar los retos y oportunidades en la formacion asertiva.
INVESTIGADORA | Elvira del Carmen Arciniegas Severiche
FASE DE LA Diagnostica — Fase 1
INVESTIGACION
Nombre del grupo | GF2 — ESANA
focal
Institucién Escuela de Policia Antonio Nariiio

Propésito del
grupo focal

Identificar percepciones, saberes previos y experiencias relacionadas con la

diversidad lingiiistica y cultural en el entorno escolar.

Dimension /
Categoria

1. Perfil del
estudiantado

Anotaciones
Pregunta orientadora Intencion analitica del facilitador /
investigador
, . Conocer cOmo los
(Como describen el perfil .
. Sy docentes perciben las
sociocultural y lingiiistico . .
trayectorias, origenes y

de los estudiantes de esta
escuela?

necesidades formativas de
su alumnado.

2. Practicas de
enseflanza y

(Qué elementos del
curriculo actual promueven
(o dificultan) la formacion

Identificar aspectos del
curriculo que favorezcan
el enfoque intercultural o

curriculo en contextos diversos y L
) lo limiten.
multiculturales?
;, Consideran la L
¢Cons de que Explorar la conciencia
. formacion de  futuros

3. Interculturalidad - , . . sobre el rol del agente de

policias  deberia  incluir

y seguridad publica

componentes sobre lenguas
y culturas propias del pais?

policia en escenarios
culturalmente diversos.

(Qué estrategias de Recoger propuestas
4. Formacién formacion continua institucionales y
d'ocen te continua proponen para fortalecer la personales para el

competencia intercultural desarrollo profesional

en esta institucion? docente.

(Como se imaginan un Estimular la creatividad
5. Curriculo ideal curriculo técnico docente para co-disefiar
) profesional con enfoque una propuesta realista y

multicultural y multilingiie?

transformadora.

Fuente: autoria propia
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Anexo A Instrumento 5: Guia de interaccion dialdgica para el segundo Grupo Focal
(GF3): dirigido a la comunidad educativa de la Institucion Educativa Distrital
Universal (GF3 — BP y GF3 — SM).

PROYECTO DE | Curriculo multicultural y multilingiie: espafiol — inglés — Wayuunaiki, como
INVESTIGACION | factor diferencial desde el nivel transicion hasta técnico profesional
Generar constructos tedricos que contribuyan a los procesos de ensefianza-
PROPOSITO aprendizaje comunicativamente mas asertivos y contextualizados de acuerdo
GENERAL a las particularidades multilinglies, multiculturales e interculturales de la
region Caribe de Colombia.

. Diagnosticar las necesidades comunicativas multilingilies, multiculturales e
PROPOSITO . - . . . .
ESPECIFICO interculturales de la region Caribe de Colombia en el ambito educativo, con

el fin de identificar los retos y oportunidades en la formacion asertiva.

INVESTIGADORA | Elvira del Carmen Arciniegas Severiche

FASE DE LA Diagnostica — Fase 1
INVESTIGACION

Nombre del GF3-BPyGF3-SM

grupo focal

Institucion IED Universal

Identificar percepciones, saberes previos y experiencias

Proposito del
grupo focal

relacionadas con la diversidad lingiiistica y cultural en el entorno

escolar.

Dimension /

Pregunta orientadora

Intencion analitica

Anotaciones del
facilitador /

Categoria . _
g investigador
, . Reconocer elementos
(Coémo describen las L
. . culturales, lingiiisticos y
1. Identidad y costumbres, tradiciones o . ..
R . . simbolicos presentes en el
pertenencia lenguas que identifican a sus ..
o . entorno familiar y
familias o comunidades? .
comunitario.
, . Evaluar el rado  de
(Qué tanto consideran que la . &
. . reconocimiento  que la
2. Percepcion escuela valora y refleja la . |
. institucion  otorga a las
de la escuela diversidad cultural y . .
ey . diferencias  culturales y
lingiiistica del estudiantado? . . .
lingtiisticas.
;Como ha sido su
3. © Explorar los canales de

Participacién y
vinculo

participacion en los procesos
educativos de sus hijos o de
la comunidad escolar?

participacion real y simbolica
entre escuela y familias.

4. Educacion y
diversidad

(Por qué creen que es
importante  enseflar  otras
lenguas y culturas (como el
Wayuunaiki, el inglés, o las
propias tradiciones) en la

Conocer las valoraciones de
los actores familiares sobre el
enfoque
multilingtie.

multicultural y
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escuela?

5. Sugerencias
para el
curriculo

(Qué contenidos, saberes o
practicas consideran que
podrian formar parte de un
curriculo que represente a
sus hijos y su cultura?

Invitar a aportar ideas que
conecten la escuela con la
realidad sociocultural de sus
contextos.

Cierre
reflexivo del
grupo focal

(Qué mensaje le dejarian a
los maestros e instituciones
sobre la importancia de
respetar 'y promover la
diversidad cultural y
lingtiistica?

Generar una  conclusion
sentida, que permita
visibilizar el rol de las
familias como agentes
educativos en la
transformacion curricular.

Fuente: autoria propia
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Anexo A Instrumento 6: Taller de diagndstico colaborativo 1 (TD - BP) para
estudiantes de Bésica Primaria.

Curriculo multicultural y multilingiie: espafiol — inglés —

I;%ggﬁ%&%ﬁf}l Waygqr}aiki, como factor Fliferencial desde el nivel
transicion hasta técnico profesional
Generar constructos tedricos que contribuyan a los procesos
PROPOSITO de enseﬁanza-‘aprendizaje comunicativamente més as;rtivos
y contextualizados de acuerdo a las particularidades
GENERAL e . . .,
multilinglies, multiculturales e interculturales de la region
Caribe de Colombia.
Diagnosticar las necesidades comunicativas multilingiies,
PROPOSITO multiculturales e interculturales de la regién Caribe de
ESPECIFICO Colombia en el ambito educativo, con el fin de identificar
los retos y oportunidades en la formacion asertiva.
INVESTIGADORA | Elvira del Carmen Arciniegas Severiche
FASE DE LA Diagnostica — Fase 1
INVESTIGACION
Nombre del
DiaTgillll(l’)zlt.ico “Mi escuela, mi lengua, mi mundo”
Colaborativo
Institucion IED Universal

Proposito del
Taller

Identificar representaciones lingiiisticas, culturales y escolares
de los nifios y nifias desde su experiencia cotidiana, con el fin de
reconocer elementos significativos para el disefio de un curriculo
multicultural y multilingiie contextualizado.

Dimension /
Categoria

Anotaciones

Actividad
diagnoéstica

Intencion
pedagogica

del facilitador
/ investigador

Curriculo
educativo

“La mochila de
saberes” — Dibujo
libre de los saberes
que llevarian en su
mochila si fueran a
una nueva escuela.

Explorar las ideas que
tienen los nifios y
nifias sobre lo que
aprenden, lo que
valoran y lo que

consideran util.

Multilingitismo /
Plurilingiiismo

“El idioma de mi
familia” Juego
con tarjetas donde
reconocen palabras
que usan en casa,

sobre la
de
lenguas en su vida
cotidiana o el interés

por otras formas de

Indagar

presencia otras
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en la escuela o en
otros lugares.

comunicacion.

“Mi historia
favorita” — Relato

Identificar elementos
culturales que forman

de una tradiciéon, parte del entorno
Cultura y .
. costumbre o familiar y
culturalidad o o o
historia ~ familiar comunitario.
contada por los
estudiantes.
“El arbol de los Estimular el
amigos” — Dibujo reconocimiento de la
y conversacion diversidad como valor
Educacion sobre sus en las relaciones
multicultural compafieros y lo escolares.
que les gusta de
ellos, resaltar sus
diferencias.
“Figuras del Promover el
mundo” — Juego acercamiento afectivo
con fichas a expresiones
Diversidad ) .p
ilustradas de culturales diversas.
cultural / L
. ) distintas  culturas.
multiculturalidad
Escogen las que
mas les gustan y
explican por qué.
“El regalo que me  Consolidar lo vivido,
llevo”: cada nifio o  motivar la reflexion
nifia dibujara o sobre el valor de la
. o diversidad y generar
Cierre escribird un

elemento que
aprendi6 o le gusto
del taller.

insumos para el
analisis interpretativo
posterior.

Fuente: autoria propia
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Anexo A Instrumento 7: Taller de diagnéstico colaborativo 2 (TD- SM) para
estudiantes de Secundaria y Media.

rrovECTODE | (et Tyl s - e |
INVESTIGACION yuuhared, L. .
transicion hasta técnico profesional
Generar constructos tedricos que contribuyan a los procesos
PROPOSITO de ensenanza-‘aprendlzaje comunicativamente mas asertivos
y contextualizados de acuerdo a las particularidades
GENERAL e . . .,
multilinglies, multiculturales e interculturales de la region
Caribe de Colombia.
Diagnosticar las necesidades comunicativas multilingiies,
PROPOSITO multiculturales e interculturales de la regién Caribe de
ESPECIFICO Colombia en el ambito educativo, con el fin de identificar
los retos y oportunidades en la formacion asertiva.
INVESTIGADORA | Elvira del Carmen Arciniegas Severiche
FASE DE LA Diagnostica — Fase 1
INVESTIGACION
Nombre del
Taller con pe ) "
S Mi voz en la escuela diversa
Diagnostico
Colaborativo
Institucion IED Universal
- Generar un espacio dialdgico que posibilite la identificacion
Proposito del . oy ..
participativa de elementos culturales, lingiiisticos y pedagdgicos
Taller . T .
que atraviesan su cotidianidad educativa.
Anotaciones
Dimension / . . .. Intencion del
Categoria Actividad diagnéstica pedagogica facilitador /
investigador
Identificar
“Mi escuela sofiada” —  percepciones sobre
Mural colectivo donde  los contenidos y
. los estudiantes dibujan ~ formas de
Curriculo . . . ~
educativo y escriben como seria  ensefianza que los
su escuela ideal en estudiantes
términos de lenguas, consideran
culturas y saberes. pertinentes para su
formacion.
“Las lenguas que me Reconocer la
Multilingilismo /  rodean” — Cartografia  diversidad

Plurilingiiismo

lingtiistica donde los
participantes ubican en

lingliistica en sus
entornos escolares,
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un mapa las lenguas
que conocen, han
escuchado o les
gustaria aprender.

familiares y
comunitarios.

“Raices y alas” —
Dinamica de reflexion
sobre sus origenes y

Explorar cémo los
estudiantes
perciben sus raices

Cultura y . .
. tradiciones, culturales y cémo
culturalidad .
contrastadas con las se relacionan con
influencias culturales expresiones
actuales. culturales distintas.
“Circulo de voces” — Indagar sobre las
Espacio de didlogo experiencias de los
abierto guiado por estudiantes en
Educacién preguntas detonadoras  contextos
multicultural sobre convivencia, culturales diversos
respeto y y su valoracion del
reconocimiento del respeto a la
otro. diferencia.
“Somos un mosaico” —
Actividad con tarjetas ~ Promover la
ilustradas de simbolos =~ comprension de la
. . culturales diversos diversidad cultural
Diversidad . i .
(ropa, comida, musica, como una riqueza
cultural / ..
. . religiones, etc.). Los que compone la
multiculturalidad . . . .
estudiantes las agrupan  identidad colectiva
segun sus afinidadesy  del plantel
reflexionan sobre lo educativo.
aprendido.
Ejercicio de Resignificar lo
retroalimentacion trabajado,
colectiva titulado “Lo  fortalecer el
que descubrimos hoy”, sentido de
. donde cada estudiante ~ pertenencia y
Cierre . .
podrd compartir una valorar las voces
palabra, frase o imagen juveniles como

que resuma su
experiencia durante el
encuentro.

insumo legitimo en
la transformacion
curricular.

Fuente: autoria propia
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Anexo A Instrumento 8: Triangulacion de fuentes

Categoria Entrevist Talleres Grupo Observaci Convergenci Divergenci
emergente as colaborativ s on de as as
0s focales campo
Reconocimien v Relatos Vv v v Uso Alta Brecha
to simbdlicoy de Dinémicas Padres  cotidiano valoracion entre uso
afectivo de las  estudiante = de memoria  destaca en recreo comunitaria escolar y
lenguas s cultural n familiar
nativas herenci
a oral

Curriculo
oculto
monocultural

Fuente: autoria propia

Anexo A Instrumento 9: Instrumento para la Triangulacion de actores

Categoria Estudiante Docentes Familia Formadore Convergenci Divergenci

emergente s s s policiales as as
(ESANA)

Brecha Dificultad  Limitado  Uso Uso Todos Diferencias
escuela—hoga para material frecuent contextual  reconocen la en quién
r en el uso reconocer  pedagdgic ¢en en existencia de  debe liderar
del vocablos 0 hogar escenarios la brecha el cierre de
repertorio nativos comunitario la brecha
l1éxico S

Fuente: autoria propia

3. Instrumento para la Triangulacion metodoldgica

Categoria Entrevistas Talleres Observacion Documentos Sintesis
emergente institucionales
Capital Estudiantes Taller: Observacion:  PEIno integra  Existe capital
lingiiistico mencionan construccion  expresiones lengua nativa lingiiistico,
latente no palabras de glosario en recreo pero sin
aprovechado  Wayuunaiki  colectivo articulacion
curricular

Fuente: autoria propia
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Anexo B: Instrumentos de la etapa de planificacion

BOLIVARIANA DE VENEZUELA
’/Mlm UNIVERSIDAD PEDAGOGICA EXPERIMENTAL
LIBERTADOR

INSTITUTO DE MEJORAMIENTO PROFESIONAL DEL

MAGISTERIO PROGRAMA DOCTORADO

TESIS DOCTORAL
Curriculo Multicultural y Multilingiie, espafiol, inglés y Wayuunaiki como factor

diferencial desde transicion hasta técnico profesional

Etapa de planificacion: diseiio colaborativo del modelo curricular con

actores claves

AUTORA: Elvira Arciniegas Severiche

TUTORA: Dra. Moraima Esteves

Maracaibo, septiembre de 2025
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Anexo B Instrumento 10: Presentacion del Taller Participativo de Validacion y
Co-construccion del curriculo multicultural y multilingiie — IED Universal

En la fase de planificacion, coherente con los postulados de la Investigacion-
Accion Participativa (IAP), se disefio un Taller Participativo de Validacion y Co-
construccion con el propdsito de consolidar, contrastar y enriquecer las propuestas
curriculares elaboradas durante el proceso investigativo. Este instrumento busca
propiciar un espacio de didlogo horizontal donde converjan las voces de estudiantes,
docentes, directivos, familias y sabedores locales, favoreciendo la apropiacion

colectiva del modelo curricular.

FEl taller se estructurd en tres momentos articulados:

1. Socializacion de avances y ajustes preliminares: Presentacion sintética de los
hallazgos diagndsticos, las categorias emergentes y los principios orientadores del
curriculo (identidad, diversidad, inclusion y didlogo de saberes).

2. Mesas colaborativas por grado o grupo de grados: Dindmicas que promueven
la validacion de las propuestas (ajustes a estandares, DBA, acciones por
habilidades y ejes transversales), a partir del andlisis critico y las experiencias
pedagogicas de los participantes.

3. Construccion de acuerdos y observaciones: Registro consensuado de aportes,
sugerencias y compromisos, destinado a perfeccionar los contenidos, la

metodologia y los criterios de evaluacion del curriculo.

El instrumento incorpora guias de trabajo diferenciadas segun los actores
convocados, fichas para documentar acuerdos y un acta final que recoge las
observaciones y recomendaciones. Su disefio responde al principio de
corresponsabilidad, asegurar que los contenidos curriculares sean técnicamente

pertinentes, cultural y lingiiisticamente legitimos para la comunidad educativa. De esta
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manera, el taller favorece el transito del conocimiento investigativo a un saber

pedagdgico situado, validado por quienes lo implementaran y vivirdn en el aula.

Los instrumentos disefiados para el Taller Participativo de Validacion y Co-
construcciéon respondieron a la naturaleza dialdogica y emancipadora de la
Investigacion-Accion Participativa (IAP), garantizando que la comunidad educativa
no fungiera como receptora pasiva del curriculo sugerido, sino como coautora de su
estructura, enfoque y operatividad. Su disefio incorpord componentes de socializacion,
analisis critico y construccion de acuerdos, al permitir que las voces de docentes,
directivos, estudiantes, familias y sabedores culturales se integraran de manera legitima
y horizontal en la toma de decisiones curriculares.

Anexo B Instrumento 11: Guion del Taller Participativo de Validacion y Co-
construccion Curricular

(Aplicable en IED Universal y ESANA)
A. Datos de identificacion

Nombre del taller: Taller Participativo de Validacion y Co-construccion del Curriculo
Multicultural y Multilingiie

Institucion:

Fecha:

Lugar:

Facilitador(es):

Poblacion convocada:

e Docentes

e Directivos docentes

e Estudiantes (por niveles)

e Padres, madres y acudientes

e Sabedores o lideres culturales

» Representantes institucionales (segun el caso)

B. Proposito del taller

Validar, enriquecer y consensuar las propuestas curriculares formuladas durante el
proceso investigativo, garantizando su pertinencia sociocultural, lingiistica,
pedagbgica y operativa, conforme a los principios de la Investigacion-Accion
Participativa (IAP).
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C. Estructura metodologica del taller
1. Momento 1. Socializacion de avances y ajustes preliminares

Propésito: garantizar que todos los participantes partan de una comprension
compartida del proceso investigativo y del estado actual del curriculo propuesto.

Actividades sugeridas:
Presentacion breve (15-20 min) de:

e Hallazgos diagnosticos

e Categorias emergentes

e Malla de aprendizaje por niveles

e Ejes transversales

¢ Principios orientadores

e Pregunta detonante: ;Qué elementos del curriculo presentado reflejan su realidad
educativa y cudles requieren mayor atencion?

e Registro en cartel: coincidencias y tensiones.
Materiales: diapositivas, rotafolios, marcadores, fichas adhesivas.
2. Momento 2. Mesas colaborativas por grado o grupo de grados

Propésito: examinar criticamente los componentes del curriculo y formular ajustes
desde la experiencia pedagogica y cultural de los participantes.

Dinamicas: Organizacion por mesas:

e Transicion—1°

e 2°-3°
e 4°-5°
e 6°-7°
e 8°-9°
e 10°-11°

e Técnico profesional (ESANA)
Cada mesa recibe una guia de trabajo (ver Instrumento 12). Se analizan:

e Estandares

e DBA

¢ Competencias

* Progresiones

¢ Situaciones metodoldgicas
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¢ Evidencias de aprendizaje
¢ Pertinencia lingiiistica (espanol-inglés—Wayuunaiki)

Los participantes consignan ajustes y recomendaciones.
Producto: Matriz de validacion por nivel.
3. Momento 3. Construccion de acuerdos y observaciones

Propdésito: consolidar los aportes y convertirlos en recomendaciones viables para
enriquecer el curriculo.

Actividades:
¢ Plenaria final.
e Socializacion de cada mesa.
e Discusion de acuerdos minimos:
o Enfoque pedagogico
o Ejes transversales
o Integracion lingiiistica
o Estrategias didacticas
o Criterios de evaluacion
o Requerimientos de implementacion
¢ Diligenciamiento del Acta Final (Instrumento 14).

Producto: Documento consensuado que retroalimentara el modelo curricular.
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Anexo B Instrumento 12: Guia de Trabajo por Mesas Colaborativas (Validacion
Curricular)

Propésito: Analizar criticamente los componentes del curriculo para validar su
coherencia, pertinencia y viabilidad.

Seccion A. Identificacion de l1a mesa

» Nivel/grados analizados:

e Participantes:

Seccion B. Preguntas orientadoras
1. Pertinencia cultural

» (El contenido refleja las realidades y practicas culturales de los estudiantes?
e ;Es coherente con la diversidad del Caribe y/o la cosmovision wayuu?

2. Pertinencia lingiiistica

e ;Los tres idiomas (espafiol-inglés—Wayuunaiki) se integran de manera funcional?
e [ Qué términos, expresiones o categorias deben adicionarse o ajustarse?

3. Coherencia pedagogica

e (La progresion por competencias es clara?
e ;Las situaciones metodoldgicas son realizables en el aula?
o ,Las evidencias de aprendizaje permiten evaluar realmente la competencia?

4. YViabilidad operativa

e (Laescuela cuenta con recursos para implementarlo?
e ;Qué requerimientos adicionales se identifican?

Seccion C. Matriz de validacion del curriculo propuesto

Componente del Aspectos Fortalezas Ajustes Observaciones
curriculo valorados identificadas sugeridos finales
— Pertinencia
Estandares / DBA — Claridad
— Coherencia
—Pertinencia
Competencias sociocultural
— Nivel esperado
Progresion por —Secuencia
grados — Articulacion
Situaciones —Viabilidad
metodologicas — Creatividad
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— Enfoque

intercultural
. . —Pertinencia
Jvidencias de _ Observabilidad
P J — Evaluacion
. —Integracion
Ejes transversales _ Aplicabilidad
Enf lingiiistico —Uso funcional
¢ .l.(:lql.l.z su — Autenticidad
rilingu cultural
Requerimientos de —Recursos
implementacién — Personal
'mp — Materiales
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Anexo B Instrumento 13: Ficha de Acuerdos y Observaciones Finales

Nivel / Acuerdos Ajustes curriculares Requerimientos para Sugerencias
Mesa centrales consensuados implementacion adicionales

Anexo B Instrumento 14: Acta Final del Taller Participativo

1. Institucion:

2. Fecha:

3. Facilitador:

4. Participantes presentes

(Se lista por rol: docentes, directivos, estudiantes segun grado, comunidad, sabedores).

5. Sintesis narrativa del proceso

(Se consignan los puntos en los que hubo consenso, tensiones, acuerdos, desacuerdos,
necesidades emergentes, retos operativos y propuestas clave).

6. Acuerdos consolidados
Ajustes curriculares aprobados e Necesidades formativas
) .., identificadas
Aspectos que requieren revision
adicional e Requerimientos institucionales
7. Recomendaciones para la version final del curriculo
e Pertinencia cultural
e Integracion lingiiistica
e Enfoque metodologico

¢ Evaluacion

e Recursos
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8. Compromisos adquiridos

e Responsables

Plazos
e Seguimiento
9. Firmas

Facilitadores — Participantes — Representantes institucionales.

415



Anexo C: Instrumentos de etapa de evaluacion

BOLIVARIANA DE VENEZUELA

’/ UNIVERSIDAD PEDAGOGICA EXPERIMENTAL
LIBERTADOR

INSTITUTO DE MEJORAMIENTO PROFESIONAL DEL
MAGISTERIO PROGRAMA DOCTORADO

TESIS DOCTORAL
Curriculo Multicultural y Multilingiie, espafiol, inglés y Wayuunaiki como factor

diferencial desde transicion hasta técnico profesional

Etapa de Evaluacion: diseiio colaborativo del modelo curricular con actores

claves

AUTORA: Elvira Arciniegas Severiche

TUTORA: Dra. Moraima Esteves

Maracaibo, septiembre de 2025
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Anexo C Instrumento 15: Taller Participativo de Validacion y Co-
construccion del curriculo multicultural y multilingiie sugerido para la IED
Universal.

Fase de activacion: evocacion de experiencias y conocimientos previos

Titulo sugerido: “Validemos juntos nuestro curriculo multicultural y multilingtie”

Propésito: Analizar y validar las acciones propuestas para la co-construccion del
curriculo multicultural y multilingiie (espafol, inglés y Wayuunaiki), para asegurar su
pertinencia cultural, viabilidad pedagogica y coherencia con el modelo pedagdgico

institucional.

Participantes:

¢ Docentes de Lengua Castellana e inglés por grado.
e Sabedores y portadores de lengua étnica wayuu.

¢ Representantes de estudiantes y familias.

Duracion: 2 horas

Estructura del taller

Momento Actividad Propésito
Apertura Presentacion breve del proyecto y de los Contextualizar a los participantes
(15 min) contenidos curriculares propuestos para el grado.  y motivar la reflexion.
Mesas tematicas segun habilidad: leer, escribir, Favorecer el analisis colaborativo
Exploracion ) ) .
hablar, escuchar. Cada mesa analiza acciones y y especifico por competencia.
(30 min) )
propone ajustes.
Plenaria: socializaciéon de hallazgos y propuestas Consolidar aportes y llegar a
Construccion o )
de cada mesa. Se priorizan acciones y se acuerdan  consensos.
(40 min) )
ajustes.
Cierre Elaboracion = de  compromisos:  recursos, Asegurar apropiacion y
(20 min) estrategias y roles para implementacion. corresponsabilidad.
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Anexo C Instrumento 16: Rubrica de valoracion de acciones (para cada habilidad)

Valoracion
Criterio Descripcion Observaciones
(1a5)

Pertinencia cultural ;La accion refleja las lenguas y culturas

y lingiiistica locales?

(Se articula con los referentes del MEN y
Coherencia con ) )
los propésitos del Proyecto Educativo

estindares y DBA
Institucional (PEI)?
Viabilidad (Es factible aplicarla en el aula con los
pedagogica recursos disponibles?
Inclusién y (Promueve la participacion de todos y la
participacion equidad?
Innovacién y (La accion es creativa y fomenta el interés
motivacion de los estudiantes?

Cada mesa de trabajo califica las acciones y anota las recomendaciones en el acta
o memoria de validacion y co-construccion curricular (Anexo ---). El equipo

sistematizara los resultados para ajustar la malla final.
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Anexo C Instrumento 17: Acta / Memoria del Taller de Validacion y Co-
Construccion Curricular

Proyecto: Interculturalidad lingiiistica: raices que transforman horizontes
Institucion: IED Universal

Fecha:
Lugar:
Grado(s) o Ciclo:
Duracion:
Facilitador(a):
Relator(a):

1. Propdsito del taller

Registrar de manera sistematica los aportes, acuerdos y observaciones de los actores
participantes respecto a las acciones curriculares propuestas para el grado/ciclo, en el
marco del curriculo multicultural y multilingtie.

2. Participantes

o Nombre Rol (docente, estudiante, padre/madre, sabedor,
completo investigador, etc.)

Firma

[y

3. Desarrollo del taller

Metodologia empleada: breve descripcion (mesas tematicas, plenaria, lluvia de
ideas, etc.)
Materiales utilizados:

4. Aportes y observaciones por habilidad

ore Acciones Ajustes / Nivel de consenso (Alto, Medio,
Habilidad . .
propuestas comentarios Bajo)
Leer
Escribir
Hablar
Escuchar

Nota: En esta tabla puede incluir los acuerdos finales o las propuestas que quedaron
pendientes de revisar.
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5. Acuerdos finales y compromisos

Acuerdo Responsable(s) Fecha prevista

6. Observaciones generales

(Espacio para anotar comentarios relevantes sobre la dindmica, participacion,
sugerencias o retos identificados).

7. Cierre del taller

Sintesis del facilitador(a):

Firma del facilitador(a):

Firma del relator(a):
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Anexo C Instrumento 18 para el contraste: Matriz de analisis entre curriculo
diseiado y necesidades sociolingiiisticas

A. Informacion general

Institucion:

Nivel educativo / Programa:

Fecha de aplicacion:

Participantes: Docentes [ Estudiantes [] Directivos [ Comunidad []

Responsable del analisis:

Valoracio
. n global
; Elementos del Ne'ce.s1dz'l.(!es. Ajustes (Alta,
Categoria de . Sociolingiiistic Brecha o . .
AT Curriculo . . . sugeridos por Media,
analisis .~ as coincidencia .
Diseniado . los actores Baja
Identificadas . .
pertinenci
a)
Sentido de
Reconocimient  pertenencia

1. Pertinencia
cultural

o de culturas
caribe, pueblos
indigenas,
migracion,
rasgos afro.

local, necesidad
de visibilizar
herencias
indigenas y
practicas
comunitarias.

Integracion de

Dominancia del
espaiiol caribe,
escaso contacto

2. Pertinencia espafiol, lng.le.s con i
R y Wayuunaiki ~ Wayuunaiki,
lingiiistica - .

con progresion  necesidad
por niveles. funcional del
inglés
(ESANA).
Docentes
Estrategias Le;gu(l)erren
. dialogicas, yor
3. Relevancia IAP. enfoque acompanamient
pedagdgica L2 q 0 y material
intercultural y A
situado didactico
’ contextualizado
Protocolos
4. Alineacion  Enfoque Ia)((:)tlil\(/:ilgiilsés
con el educativo formativas
contexto flexible y ropias
institucional  adaptable. propias,
dinamicas
escolares
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urbanas.

Estudiantes
Actividades poseen
‘s ara activar repertorios
5. Adecuacion p . 'p .
. .. ., .  repertorios hibridos;
sociolingiiistic . .

a propios, necesidad de
ejercicios integrar
trilingties. practicas

familiares.

6 Limitaciones

.. Secuencias de tiempo,

Condiciones .
planificadas carga
reales de . .
. . progresivament académica,
implementaci . o
. e. disponibilidad
on
docente.
.. Necesidad de
Fortalecimient
. L fortalecer la
7. Impacto o identitario, .
. . . mediacion, el
potencial en la convivencia 'y .
. . . didlogo y la
comunidad ciudadania .7
. resolucion de
intercultural. .
conflictos.

C. Sintesis de analisis

Principales hallazgos:

Fortalezas del curriculo frente a las necesidades identificadas:

¢ Aspectos que requieren fortalecimiento o ajustes:

¢ Recomendaciones para la fase de implementacion o reestructuracion

curricular:

3. Parrafo de cierre reflexivo
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Anexo C Instrumento 19: MATRIZ DE REGISTRO ANALITICO DE
TRANSFORMACIONES

Este formato esta disefiado para:

e registrar hallazgos emergentes durante talleres, mesas de didlogo, grupos focales

o jornadas de retroalimentacion;

» documentar cambios cognitivos, pedagogicos y actitudinales;

e vincular cada transformacion con evidencia directa y con la propuesta curricular.

FORMATO — REGISTRO ANALITICO DE TRANSFORMACIONES DEL
DIALOGO COLECTIVO

Proyecto: Curriculo multicultural y multilingiie (espafiol-inglés—Wayuunaiki)

Institucion:

Fecha:

Tipo de actor/es participante/s: Docentes [ Estudiantes [1 Directivos [J

Comunidad O Policia en formacion O

Facilitador/a:
. . Transformacion
Evidencia .
<z observada Nivel de
del dialogo o S .
. (cognitiva, Implicacio . impacto
, e colectivo , . Acciones
Categoria de analisis o 1. pedagogica, nes para el . (Alto-M
(cita literal e , sugeridas .
actitudinal, curriculo edio—Ba
breve o . D .
descripcién) identitaria o jo)
P institucional)

1. Comprension
intercultural

2. Revaloracion lingiiistica

3. Practicas pedagdgicas

4. Representaciones sobre
la diversidad

5. Articulacion
escuela—comunidad /
institucidon—comunidad

6. Uso del Wayuunaiki e
inglés en contextos reales

7. Ajustes necesarios al
curriculo

8. Dinamicas
institucionales
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B. Sintesis analitica de las transformaciones encontradas

1. Transformaciones mas significativas identificadas:

2. Aspectos que generan tensiones o resistencias:

3. Aspectos que fortalecen la propuesta curricular:

4. Nuevas necesidades emergentes:

C. Reflexion del investigador (meta—analisis IAP)

e [ Qué implicaron estas transformaciones para la comprension del contexto?
¢ Qué ajustes son necesarios para la siguiente iteracion del curriculo?

¢ [ Qué¢ aprendizajes deja el didlogo con la comunidad?

Registro del investigador:
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Anexo C Instrumento 20: Guia Dialogante de Recomendaciones para la
Proyeccion Curricular (GDR-PC)

(Fase de Proyeccion — Investigacion-Accion Participativa)
1. Presentacion del Instrumento

La Guia Dialogante de Recomendaciones para la Proyeccion Curricular (GDR-
PC) se diseid para la fase de proyeccion del proceso de Investigacion-Accion
Participativa (IAP). Su propésito fue recolectar, organizar y analizar las
recomendaciones formuladas por los distintos actores de la comunidad educativa
—docentes, estudiantes (por niveles), familias, sabedores locales y directivos— con el
fin de proyectar un curriculo multicultural y multilingiie viable, contextualizado y
legitimado colectivamente.

El instrumento permiti6 orientar la reflexion hacia tres criterios centrales:

1. Pertinencia cultural y lingiiistica (relacion con identidades, tradiciones,
repertorios y realidades de la comunidad).

2. Factibilidad operativa e institucional (recursos, tiempos, normativas,
capacidades).

3. Coherencia con la identidad institucional y el Proyecto Educativo Institucional
(PED).

2. Proposito del Instrumento

Recolectar recomendaciones diferenciadas por actor educativo para fortalecer, ajustar
o proyectar la implementacion del curriculo multicultural y multilingiie, garantizando
su legitimidad comunitaria y su viabilidad pedagdgica, cultural y administrativa.

3. Estructura del Instrumento

El instrumento se compone de cuatro médulos, cada uno con orientaciones claras,
preguntas guia y espacios de registro:

1. Modulo A. Apertura dialogante colectiva
2. Moédulo B. Analisis y formulacion de recomendaciones por grupos

¢  Docentes

¢ Estudiantes (por nivel: primaria / secundaria-media)
¢ Familias y comunidad

e Directivos docentes

e Sabedores o referentes culturales (si aplica)
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3. Moddulo C. Consenso y priorizacion de recomendaciones

4. Modulo D. Registro final institucional de proyeccion

4. Instrucciones de Aplicacion

Modalidad: presencial, colaborativa, facilitada por un investigador o mediador.
Tiempo estimado: 90—120 minutos.
Técnica principal: didlogo horizontal + reflexion guiada.

Materiales: papelografos, tarjetas, marcadores, copias del instrumento.

5. Desarrollo del Instrumento

MODULO A. APERTURA DIALOGANTE COLECTIVA

Propésito: activar la memoria del proceso, recuperar aprendizajes y generar

disposicion reflexiva.

Preguntas orientadoras (colectivas):

1.

(Qué elementos del curriculo multicultural y multilingiie consideran mas
significativos para nuestra comunidad educativa?

(Qué aprendizajes dejo el proceso de intercambio de saberes y dialogos anteriores?
(Qué transformariamos para que el curriculo responda mejor a nuestra realidad?

(Qué practicas, lenguas, conocimientos o identidades debemos proteger y
fortalecer desde la escuela?

Espacio de registro (para el acta):

MODULO B. FORMULACION DE RECOMENDACIONES POR ACTORES
EDUCATIVOS

Ene

ste modulo cada grupo trabaja por separado con su propia guia.

B1. Guia para Docentes

Propésito: generar recomendaciones pedagogicas para fortalecer la implementacion

curricular.
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Dimensiones de analisis y preguntas:

1. Ajustes pedagdgicos

e ;Qu¢ actividades o estrategias requieren modificacion?
¢ Qué metodologias favorecen mejor la diversidad lingiiistica?

2. Recursos y materiales

® ;Qué recursos faltan?

e ;Qué materiales propios de la cultura local deben incorporarse?

3. Evaluacion y seguimiento

e Coémo integrar criterios de valoracion cultural y lingtiistica?

4. Formacion docente

¢ ;Qué conocimientos adicionales necesitamos (lenguas, cultura, didéctica)?

Registro:

B2. Guia para Estudiantes

(Se adapta por nivel educativo)

Preguntas orientadoras:

1. ;/Qué actividades les gustaron més y por qué?

2. ;Qué les gustaria que cambiara del curriculo o de las clases?

3. (Qué palabras, historias, canciones o tradiciones quisieran aprender en la
escuela?

4. ;Qué recursos les gustaria tener (videos, juegos, talleres, visitas)?

5. (Como creen que la escuela puede valorar mejor las diversas culturas y formas
de hablar de los estudiantes?

Registro:
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B3. Guia para Familias y Comunidad
Preguntas orientadoras:

1. ;Qué aspectos culturales familiares consideran importante que la escuela
incluya?

2. (Qué¢ actividades pueden articular hogar—escuela?
3. (Qué obstaculos podrian afectar la implementacion del curriculo?
4. (Qué papel estan dispuestos a asumir como familias o comunidad?
Registro:
B4. Guia para Directivos Docentes
Preguntas orientadoras:
1. ;Qué ajustes institucionales se requieren (PEI, manual, mallas, tiempo escolar)?

2. ;Qué condiciones de recursos, formacion o articulaciones externas se
necesitan?

3. (Como garantizar la sostenibilidad del curriculo?
4. ;Qué responsabilidades asumiran los equipos de gestion?

Registro:

BS. Guia para Sabedores / Referentes Culturales (si aplica)

1. (Qué saberes deben visibilizarse curricularmente?

2. (Qué practicas o lenguas necesitan cuidado y fortalecimiento?

3. (Qué riesgos existen si no se preservan?

4. (Qué compromisos podrian asumir como portadores de memoria cultural?

MODULO C. CONSENSO Y PRIORIZACION
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Cada grupo presenta sus recomendaciones. Luego se seleccionan:

Recomendaciones esenciales (mayor impacto)
Recomendaciones viables a corto plazo
Recomendaciones a mediano y largo plazo

Recomendaciones que requieren alianzas externas

Matriz de priorizacion:

Recomendaci  Pertinencia Factibilidad  Responsable Tiemp
on cultural (s) 0

Observacion

€S

Alta/Media/B  Alta/Media/B
aja aja

MODULO D. REGISTRO FINAL INSTITUCIONAL

Acta de Cierre del Taller de Proyeccion Curricular

Incluye:

Recomendaciones finales consensuadas
Compromisos asumidos por cada actor
Ajustes previstos al curriculo

Observaciones para su implementacion y seguimiento

Espacio final:

6. Criterios Analiticos para Trabajar las Recomendaciones

Se sugiere que los investigadores analicen los registros segun:

¢ Convergencias y divergencias entre actores
o Tensiones o preocupaciones comunes
e Aportes sobre identidad, lengua, territorio y cultura

e Propuestas viables vs. propuestas aspiracionales
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e Senales tempranas de apropiacion curricular
7. Aporte del Instrumento al Proceso IAP
La GDR-PC permitio:
e Consolidar una visién comunitaria del curriculo.
e Fortalecer la corresponsabilidad en la toma de decisiones.
e QGarantizar la legitimidad cultural y lingiiistica del modelo curricular.
e Proyectar la implementacion con criterios reales de factibilidad.

e Transitar del conocimiento investigativo al conocimiento pedagogico situado.
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RUBRICAS, LISTA DE CHEQUEO Y MATRICES DE EVALUACION

SUGERIDAS

Anexo C Instrumento 21: Ribrica general adaptada a todos los ciclos educativos

(Transicion — Técnico Profesional)

Rubrica de evaluacion sugerida 1: Comprension Oral Multilingiie (CO-M)

Criterio

Nivel Avanzado

Nivel Intermedio

Nivel Basico

Nivel Inicial

“@ 3 2) @
Comprende Compr.ende
. mensajes
mensajes cotidianos con Comprende Requiere apoyo
Identificacion complejos en las ideas generales M

de informacion

tres lenguas;

apoyos visuales;

en una o dos

total; reconoce

. . . reconoce palabras aisladas.
identifica matices . lenguas.
referencias
culturales. , .
culturales basicas.
Diferencia
variaciones . . . Reconoce . .
c e e . Diferencia sonidos No identifica
Discriminacién  dialectales algunas . .
. oo~ clave, aunque con . diferencias
fonolégica (caribena y variaciones .
errores. " fonologicas.
wayuu) con fonéticas.
precision.
Interpreta . Requiere guia
erpr Interpreta ideas q g . .
intenciones, para No identifica
Escucha . centrales, no :
. emociones y . interpretar claves
intercultural P siempre subtextos . 1 .
codigos codigos interculturales.
culturales.
culturales. culturales.

Fuente: autoria propia

Anexo C Instrumento 22: Rubrica de evaluacion sugerida 2: Produccion Oral

Multilingiie (PO-T)

Criterio 4 3 2 1
Expresa ideas con . Expresa .
. P . Expresa ideas pres Dificultad para
Claridad del coherencia en las tres mensajes .
. , claras en dos . organizar
mensaje lenguas segun el basicos en .
lenguas. ideas.
contexto. una lengua.
Excelente fluidez con .
s, . Fluidez aceptable . .
Pronunciacion  pronunciacion Fluidez Fluidez
. ~ con errores - .
y fluidez adecuada en espaiiol, . limitada. minima.
S o particulares.
inglés y Wayuunaiki.
. Utiliza algunas
. . Utiliza saludos, alg No reconoce
Pertinencia . . expresiones Depende de
formulas y referencias : marcadores
cultural culturalmente guias.
culturales adecuadas. . culturales.
pertinentes.

Fuente: autoria propia
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Anexo C Instrumento 23: Rubrica de evaluacion sugerida 3: Produccion Escrita

Multilingiie (PE-M)

Criterio 4 3 2 1
Oreanizacién Produce textos Mantiene la Presenta No logra
tex%ual coherentes segin estructura ideas estructurar el
género y proposito. bésica del texto. inconexas. texto.
Uso de Integra vocablos wayuu Usa vocablos
. .o Usa vocablos  No usa vocablos
vocabulario e inglés con errores sin contexto multilineiies
Multilingiie adecuadamente. menores. ) gues.
iy Control amplio de la Control .
Correccion P Control Alto nivel de
. estructura en tres aceptable de L
gramatical limitado. error.
lenguas. dos lenguas.

Fuente: autoria propia

Anexo C Instrumento 24: Ribrica de evaluacion sugerida 4: Competencia

Intercultural (CI)

Criterio 4 3 2 1
Empatia Analiza criticamente ~ Muestra Requiere guia para  Evita o rechaza
P cosmovisiones apertura y comprender diferencias

cultural . . .

diversas. respeto. diferencias. culturales.
Aplicacién en  Actlia eficazmente en ..

. . Participa con ~ Muestra
contextos situaciones APOVO inseouridad No sabe actuar.
reales interculturales. POYo- gt )
< Identifica Reconoce
Reflexion Argumenta posturas . . . .
ros . tensiones diferencias No reflexiona
critica interculturales. .
culturales. superficiales.

Fuente: autoria propia
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Anexo C Instrumento 25: Lista de Chequeo sugerida — Implementacion
Curricular (LCI)
Propésito: verificar la implementacion adecuada del curriculo multicultural y

multilingiie.

tem Si Parcial No Observaciones
Se implementan actividades multilingiies en todas las areas.
Se incluye Wayuunaiki en practicas comunicativas basicas.
Los docentes utilizan materiales culturalmente pertinentes.
Las guias incluyen referencias al territorio Caribe y al pueblo
Wayuu.
Las aulas cuentan con recursos visuales multilingiies.
Se realizan evaluaciones interculturales periddicas.
Participan familias y comunidad en actividades escolares.

Fuente: autoria propia

Anexo C Instrumento 26: Protocolo de Seguimiento Docente sugerido (PSD)
Propdsito: monitorear practicas didacticas y progresos del curriculo. Aspectos
observables:

1. Integracion de las tres lenguas en la clase.

2. Estrategias interculturales aplicadas.

3. Manejo de cddigos culturales (saludos, metaforas, relatos).

4. Participacion activa de estudiantes con diversidad lingliistica.
5. Ajustes pedagogicos segliin necesidades.

Registro:

® Descripcion de la clase

¢ Evidencias en aula

e Reflexion docente

¢ Recomendaciones [AP

Anexo C Instrumento 27: Guia de Evaluacion Comunitaria sugerida (GEC)
Propésito: obtener la percepcion cultural, lingiiistica y pedagogica de las familias y la
comunidad.

Preguntas orientadoras:

e ,Considera que el curriculo refleja la identidad cultural local?

e Ha observado avances lingiiisticos en su hijo/a?
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(Qué practicas culturales familiares podrian incorporarse a la escuela?
(De qué manera se ha fortalecido la relacion escuela-comunidad?

(Qué aspectos deben ajustarse para mejorar la pertinencia cultural?

Técnicas:

Conversacion guiada
Diélogo circular
Tarjetas de percepcion

Mapa de aportes familiares

Anexo C Instrumento 28: Guia de Evaluacion Formativa sugerida (IAP)

Propésito: garantizar la reflexion continua de los actores educativos.

Componentes:

Descripcion de la actividad realizada
Percepciones del docente
Percepciones del estudiante
Tensiones identificadas

Ajustes inmediatos

Decisiones colectivas

Anexo C Instrumento 27: Instrumento de Evaluacion Sugerido de Impacto

Curricular (IEIC)
Dimension Indicadores Fuentes Instrumentos Nivel
mpetencia e . P

(.:0 ipetencias Uso Multilingiie  Estudiantes o qbas, Todos
lingiiisticas rubricas

. . b .. .
Pertinencia cultural 1%?:2122 Saberes Docentes/familias Entrevistas Todos
Transt:m:macmn Innovaciones Docentes Portafolios Institucional
pedagodgica
Partlclpacl.on AP ortes'y Familias/comunidad Registros Comunitario
comunitaria asistencia

Fuente: autoria propia
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Anexo C Instrumento 29: Matriz de Retroalimentacion Curricular Sugerida
(MRO)

Hallazgo Evidencia Ajuste sugerido Responsable Plazo

Escasa presencia de ., Aumentar microtareas
e Observacion Docente 1 mes
Wayuunaiki orales
Falta de materiales Crear banco cultural . .
Reportes . Directivos 2 meses
culturales comunitario
Baja participacion . Programar circulos
19 p telpact Registros L rog u Escuela Permanente

familiar interculturales

Fuente: autoria propia
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Anexo D: Repositorio multimedia sobre las fases y los propdsitos de la tesis.

D1 Propésito especifico 1: Diagnosticar las necesidades comunicativas multilingties, multiculturales
e interculturales de la region Caribe de Colombia en el ambito educativo, con el fin de identificar los
retos y las oportunidades en la formacion asertiva.

e Arbol de problemas

Aol

ANTONIO NARIRO|
POLICE ACADEMY “

SIMON BOLIVAR COMPANY

SECOND SECTION - COURSE 001
‘H <0 T 7

s~ : ¥
; ,"_“_:'_ ) =Y .
. . ; > m
ll.l.lll.. iI'..I‘l :" » . N EEEEE
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D2 Proposito especifico 2: Disefiar un modelo tedrico curricular transversal que integre las
particularidades multiculturales y multilingiies para fortalecer la formacion comunicativa
contextualizada en espafiol, inglés y wayuunaiki.

* PODCASTS Afrodescendiente e Indigena IEDU:

Glosa Afrodescendiente e

v Indigena del habla de gy
e Barranquilla g

https://www.youtube.com/watch?v=_YNPB9Ti4sY

e Mochila de saberes

DE SABERES A

Grupo de investigacion Infantil

https://www.youtube.com/watch?v=BlIbKpWOME&8k
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https://www.youtube.com/watch?v=_YNPB9Ti4sY
https://www.youtube.com/watch?v=BlbKpWOM88k

® Mapeo de practicas pedagogicas

NARRATIVAS ORALES CELEBRACIONES ESCOLARES
COMUNITARIAS &) .

Dia Internacional el dia de &

la mujer indigena @9

JUEGOSY CANCIONES
TRADICIONALES

https://www.youtube.com/watch?v=CW7¢tn-T2Ys

D3 Proposito especifico 3: Implementar gradualmente el modelo curricular multicultural y
multilingiie en instituciones educativas seleccionadas, de acuerdo con los contextos socioculturales y

lingiiisticos de la region Caribe colombiana.
* Mapa interactivo ESANA: https://padlet.com/elvirarciseve73 /atlas-interactivo-
udbnf4r3qe273zsh

1. iCémo se reflejan en tu
atlas los avances o vacios
normativos mencionados
en el texto? Da ejemplos.

‘programas de Lenguas
habieile amenazadas
o en Colombia
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https://www.youtube.com/watch?v=CW7ctn-T2Ys
https://padlet.com/elvirarciseve73_/atlas-interactivo-u4bnf4r3qe273zsh
https://padlet.com/elvirarciseve73_/atlas-interactivo-u4bnf4r3qe273zsh

® Video animado Interculturalidad Lingiiistica del habla de Barranquilla

(E
DU
):

GLOSA “
< JNDIoENRLS

,

o

https://www.youtube.com/watch?v=TPoeqlGY984

¢ Ponencia: Habilidades comunicativas en el contexto policial multicultural y
multilingiie: espafiol, inglés y Wayuunaiki.
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® Bitacora o diario de campo (Proyecto transversal)

Nombre del Grupo de Investigacién: PEQUENOS INVESTIGADORES

UNIVERSALISTAS

Fecha del Encuentro: _ noviembre 09 de 2025

Lugar: IED UNIVERSAL

Hora de Inicio: 7:00 am
am

Participantes Presentes:

(Nombres de nifias, nifios y docentes facilitadores que asistieron al encuentro)

BARRAZA TATIS VALERIA ANDREA
BELENO MEDINA ERIKA SOFIA
BELENO MEDINA DAYERLIN

CASSIANI PORTO JHON ALEJANDRO
CASTRO CARDENAS LUCIANA

DIAZ GARCIA NAHOMY KEIMALYN
MANOSALVA JIREH ESTHER

PORTO AHUMADA ALLISON

BELLO ROO JORKENI JUNIOR
VASQUEZ MARTINEZ JUAN ALFONSO
MAYORCA POLANCO DANIELYS SOFIA
SALVAT ABRAHAM

2. Objetivo del Encuentro:

Identificar los saberes, lenguas, costumbres, valores y conocimientos que los
estudiantes consideran importantes en su vida escolar y cotidiana, a través de una
expresion artistica que les permita reflexionar sobre lo que llevarian a una nueva

escuela como parte de su identidad.

Interrogantes

(Como y cudles eran las costumbres de los pueblos indigenas que nos preceden?
(Qué aprendizajes heredamos y que atn se mantienen?

Abraham Salvar le llamo la atencion la importancia del sol para el cultivo y

recoleccion de los productos agricolas.

Hora de Finalizacion:  10:00

P

X
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Valeria resalta la relevancia de la orfebreria sin materiales o herramientas
sofisticadas.

Luciana expresa lo asombroso de la creacion de canoas con arboles gigantescos que
daba origenes ac4 no vas muy largas

Jorkeny muestra interés por la importancia de la arquitectura de las casas bohios y la
resistencia a los huracanes

Allison valora la importancia de los cultivos como el maiz el aji, yuca arracacha y
otros que hacen parte de la gastronomia de nuestra region.

(Qué palabras o vocablos ancestrales heredamos en el habla barranquillera?

Yuca, aji, maiz, canoa, hamaca, iguana, caiman, guayaba, barbacoa, tiburon, caribe,
comején, enagua, tabaco, guanabana, arepa,

Actividades Realizadas:
Actividad creativa: “ARBOL DE SABERES”

Consigna principal: En una hoja, cada estudiante debe dibujar una imagen de
elementos indigenas que ain se mantienen en nuestros dias.

Pueden incluir:

Palabras o frases en su idioma (o los que han escuchado en casa o en el barrio).
Comidas, costumbres, canciones, colores de su cultura o comunidad.

Juegos, objetos importantes para su identidad.

Personas sabias o conocimientos que los acompaian.

Un valor que no dejarian en casa (respeto, amor, ayuda, etc.)

Recuerda: No es necesario que todos escriban; pueden usar dibujos, simbolos y
colores.

(J Momento 3: Socializacion y cierre — 15 a 20 min
@ Actividad de reflexion colectiva: “Compartamos nuestras mochilas”

Cada estudiante presenta su dibujo de forma breve (quienes no deseen hablar pueden
dejar que el dibujo hable por ellos).

Preguntas guia para la reflexion:

(Qué aprendimos al hacer esta actividad?
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Identificar palabras o glosa de expresiones criollas pertenecientes al habla
barranquillera.

(Cuadl es el préximo paso que podriamos dar como investigadores?
Crear podcast con glosa identificada

Cierre:

Todas las mochilas son distintas, pero todas valiosas.

Los saberes no solo se aprenden en los libros, sino también en casa, con la familia, la
comunidad, las lenguas, los juegos y las tradiciones.

La diversidad enriquece la escuela

4. Avances del Proyecto de Investigacion:
Los investigadores identifican las realidades de los contextos culturales tanto étnico
como urbanos.

5. Dificultades Presentadas (si las hubo):
No fueron detectadas dificultades

6. Acuerdos y Compromisos para el Préximo Encuentro:

Mantener el entusiasmo por aprender y conocer de las etapas de la investigacion

7. Observaciones Adicionales:
Agendar espacio del proximo encuentro.

Firma del Coordinador/a:
Firma del Secretario/a:
Firma del Docente Facilitador/a:

443



D4 Propdsito especifico 4: Reflexionar de manera participativa sobre los aportes del modelo

curricular a la transformacion de las précticas pedagogicas y a la formacion comunicativa multilingtie

y multicultural de los estudiantes.
o Pequetios guardianes preservan raices hablando palenquero y wayuunaiki (EI
Heraldo)

El Heraldo Barranquilla & aieie X
2min - D

A través de este proyecto académico, los
estudiantes se han convertido en guardianes
trabajando por preservar la memoria inter... Ver mas

elheraldo.co
Pequenos guardianes preservan raices hablando
palenquero y wayuunaiki

https://www.youtube.com/watch?v=4ebchbK1U9c¢

o Himno de Colombia en Wayuunaiki https://youtu.be/HQIHVPCSi7k

I timno Nacional de

ttt)s://www.voutube.com/watch?VZHO1HVPCSi7k

o Glosario multicultural y multilingtie:
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https://www.youtube.com/watch?v=4ebchbKlU9c
https://youtu.be/HQ1HVPCSi7k
https://www.youtube.com/watch?v=HQ1HVPCSi7k

o Encuentro multicultural y multilingiie como estrategia de internacionalizacion
del curriculo:

ESCUELA DE POLICIA
ANTONIO NARINO

K #* Eiscacion poicial @

7/ 0

https://www.youtube.com/watch?v=eF wtlx3c 0&t=2407s
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D5 Propdsito especifico 5: Sistematizar la experiencia de disefio e implementacion del modelo
curricular multicultural y multilingiie, con el fin de consolidar un referente tedrico-préctico aplicable a
contextos educativos multiculturales y multilingies.

e Socializacion a comunidad educativa;

ST
Tutora PTA/FI 3.0 (MEN)

SOCIALIZACION A LA COMUNIDAD
UNIVERSALISTA

Socializaciéon a
estudiantes

B. Primaria

,_44_
Socializacién a
estudiantes

Secundaria

/-./‘ : .
Mizacién a

Padres de Familia

* Valoracion dialogica de proyectos transversales:
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Anexo E: Constancia de validacion del experto.

BOLIVARIANA DE VENEZUELA
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA EXPERIMENTAL
LIBERTADOR

INSTITUTO DE MEJORAMIENTO PROFESIONAL DEL
MAGISTERIO PROGRAMA DE DOCTORADO

JUICIO DEL EXPERTO

Curriculo Multicultural y Multilingiie, espafiol, inglés y Wayuunaiki como factor

diferencial desde transicion hasta técnico profesional

Considera que los instrumentos presentados fueron revisados en su totalidad, que su
estructura y proposito resultaron coherentes con los requerimientos metodologicos del
estudio, y que su contenido reflejé adecuadamente los criterios de pertinencia cultural,
lingiiistica, pedagogica y operativa necesarios para la valoracion y proyeccion del curriculo
multicultural y multilinglie propuesto. Dejo constancia de su conformidad con la
pertinencia, claridad y aplicabilidad de los instrumentos, considerando que estos

garantizaban la validez técnica y la rigurosidad del proceso evaluativo desarrollado.
Suficiente: X
Medianamente suficiente:

Insuficiente

El instrumento disefiado a su juicio es:

Valido X

No Valido:
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CONSTANCIA DE JUICIO DE EXPERTO

Yo, Lilia Angelica Campo Ternera con cédula de ciudadania

N° 57441979 , certifico que realicé el juicio de experto del Cuestionario dirigido
por la docente Elvira Arciniegas Severiche en la investigacion titulada: CURRICULO
MULTICULTURAL Y MULTILINGUE, ESPANOL, INGLES Y WAYUUNAIKI
COMO FACTOR DIFERENCIAL DESDE TRANSICION HASTA TECNICO
PROFESIONAL

BN
Firma: ;&-fr.cjf'::-;'{’_o;x

Fecha:  26-03-2025
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