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			Diálogos que cruzan puentes

			Sandra Liliana Londoño Calero

			Adelina Peña

			En este libro, se cuenta el relato de un sueño colectivo: narra la historia de un grupo de lideresas y de líderes sociales, ligados de muchas maneras y de forma indisoluble a sus territorios, que tomaron el riesgo de trazar un camino entre dos puntos que corren paralelos, el de los saberes comunitarios y el de la academia convencional1. Aquí se cuenta, cómo se trazó la ruta a través de la cual, se intercambiaron conocimientos, cuya superficie de rodamiento fueron las prácticas y métodos de investigación aplicada2 y participativa, más conocidos en los ámbitos universitarios. Se presentan 16 capítulos, que son versiones ajustadas y corregidas de los trabajos de grado de la primera cohorte de los investigadores egresados de la Maestría en Interculturalidad, Desarrollo y Paz Territorial del Instituto de Estudios Interculturales de la Pontificia Universidad Javeriana de Cali, a quienes es fundamental agradecer su compromiso con este proyecto y con su publicación. Igualmente, se agradece a los profesores, tutores y comunidades, que, con la mayor dedicación y sentido colectivo, respaldaron y abrieron su conocimiento para hacerlo accesible a las lideresas y líderes que conformaron esta cohorte. Se distingue, en la elaboración de sus trabajos y en la escritura de estos documentos finales, sus huellas y sus aportes. Si bien, lo que cada investigador dice en cada capítulo, le atañe personalmente y fue su responsabilidad, siendo consecuentes con el modo en que se piensan las comunidades, se debe comprender como conocimiento compartido y cocreado que merece todo reconocimiento.

			La ruta empezó a trazarse desde el año 2017, cuando el Instituto de Estudios Interculturales de la Universidad Javeriana de Cali (IEI), se propuso articular la experiencia obtenida durante varios años en la investigación aplicada, a una propuesta de formación avanzada. En un inicio, se trataba, por un lado, de llevar a espacios académicos, diálogos que ya venían construyéndose desde las regiones, particularmente en el Valle del Cauca; y por el otro lado, poner a prueba la experiencia en clave de aprendizaje del IEI, articulando tres variables (Interculturalidad, Desarrollo y Paz Territorial) significativas para la transformación de las condiciones de entornos rurales en nuestro contexto, a través de las cuales, se podrían movilizar cambios positivos en escenarios dinámicos y de alta complejidad sobre los que se lograría incidencia. El escenario de las aulas, parecía el ambiente propicio para poder llevar a cabo las conversaciones necesarias entre actores sociales capaces de lograrlo, así que se trataba de poder convocarlos. La confianza en la autonomía del saber y la contención de los cálidos ambientes de aprendizaje aseguraba un recorrido constructivo y creador, aún, teniendo en consideración las tensiones que pudieran haber en los territorios, parecido al que muchos soñadores ambicionan para tejer la paz entre los colombianos.

			El proyecto se materializó hacia el año 2019 con 25 lideresas y líderes sociales, que confiaron en formarse en la maestría, apalancados por algunas instituciones que les subvencionaron; la Gobernación del Valle, con fondos del Sistema General de Regalías, El Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación, la Pontificia Universidad Javeriana Cali y la Fundación Universidad del Valle, esta última, como ejecutora del proyecto de Formación de Capital Humano de Alto Nivel en Maestrías para la Investigación, el Desarrollo y la Innovación en el Valle del Cauca. La formación estuvo a cargo de la Pontificia Universidad Javeriana de Cali y del Instituto de Estudios Interculturales con la maestría de investigación en Interculturalidad, Desarrollo y Paz Territorial. Después de que se llegara a buen puerto con este proyecto, se abrazó el anhelo de volverlo a lograr con muchos otros líderes recorriendo este mismo periplo. La intención no ha sido otra que seguir propiciando, animando, inspirando cambios cada vez más grandes en los territorios. Huellas sobre otras huellas, que avanzarán siempre un poco más y más lejos.

			Este libro muestra cómo resultó el primer viaje emprendido ¿Qué fue de este ir y venir de la academia a la comunidad y de la comunidad hacia la academia a través de esa ruta abierta y sin fronteras? Cada líder social, avalado por su comunidad, construyó un proyecto que articuló a una línea de la Maestría en Interculturalidad, Desarrollo y Paz Territorial, vinculada al Instituto de Estudios Interculturales. El proceso partió del interés del investigador comunitario, que quiere ser pertinente con su colectivo y terminó en una animada conversación de maestros con experiencias y conocimientos en las dinámicas y procesos territoriales, líderes sociales y actores clave de estos grupos de referencia que valoraron no solo los aportes de sus investigaciones desde el punto de vista académico, sino la contribución y la respuesta social que cada pesquisa pudo dar.

			El paradigma investigativo utilizado por los líderes sociales e investigadores, fue cualitativo y las metodologías más empleadas fueron las participativas, adaptaciones de la Investigación, Acción, Participativa (IAP), de la etnografía, del análisis cartográfico, la entrevista, la sistematización de experiencias y otras técnicas y herramientas interpretativas, usadas de forma crítica. Freire (1985) plantea que el investigador claramente reconoce su participación en la comprensión de lo que investiga, y su trabajo, aun declarándose investigación propiamente dicha y sin eufemismos, es también, participación en la transformación comunitaria, y reflexión desde abajo, desde la base. Investigación que reconoce como saberes lo que han construido los mayores, las leyes de origen, las formas de vida y las mingas de pensamiento, en el sentido de Santos (2017) es conocimiento que parte de reconocer “la ecología de los saberes y la traducción intercultural”.

			No se suman aquí todos los trabajos que hicieron parte de este proyecto, algunos quisieron someter sus reflexiones al desafío de publicación en revistas indexadas, y otros prefirieron productos más locales que fueran cercanos a las formas de transmitir los conocimientos en sus comunidades; no obstante, el conjunto de todas sus reflexiones representa una voz crítica de sus experiencias y las de sus líderes y comuneros en algunas regiones del Valle del Cauca. Los trabajos que fueron reunidos para esta publicación son una representación de la riqueza de su pensamiento y de los aprendizajes que lograron en la academia en el intercambio con ellos.

			Tres lecturas distintas para recorrer el camino de sus investigaciones

			La primera lectura y quizás la más obvia para hacer, la propone el libro con tres grandes categorías: Interculturalidad, Desarrollo y Paz Territorial. Es probable que este ordenamiento inicial pueda verse innecesario, porque los textos son atravesados por las tres categorías. La clasificación, por tanto, solo es una propuesta inicial de organización de las investigaciones por la preeminencia de un tema sobre los otros. La segunda lectura, podría hacerse a través de las territorialidades indígenas, afrodescendientes y campesinas. Son puntos de vista, que permiten apreciar formas de vida, culturas y maneras de habitar un mismo territorio; la tercera manera de leer es la que puede hacerse ordenando los capítulos a través del impacto de la reflexión o de los resultados planteados o propuestos, del conflicto y la violencia en los territorios rurales del Valle del Cauca. Estas dos últimas formas de leer, son una sugerencia para quienes revisan este texto, sin entregarse un listado de artículos específicos.

			Sobre la primera lectura

			El primer grupo de investigaciones, que corresponden a la sección del libro llamada Interculturalidad, es una colección de trabajos que reflexionan sobre el papel central de la identidad en la conservación de los usos, costumbres, tradiciones, valores, prácticas y luchas territoriales. En ello, la educación, primero étnica, luego comunitaria y política, es fundamental. Quizás, pueda decirse que la identidad es un transversal de todas las investigaciones que hacen parte de este libro, y no es extraño que las tensiones que viven en sus territorios, afrodescendientes, campesinos, indígenas y mujeres rurales, se pongan en evidencia al hablar de este pilar y fundamento de sus vidas y de sus preocupaciones. La identidad cultural, la identidad de género y la identidad ligada al territorio conversan con asuntos prácticos de su devenir. Algunas de las preguntas de investigación que se proponen ahondar en los textos, parten de supuestos e intuiciones que vienen de los líderes y autoridades ancestrales, por ejemplo: ¿Cómo debe ser la educación afrocolombiana en un contexto de ciudad que recoge la migración de todo el Pacífico colombiano?, ¿cómo construir proyectos educativos comunitarios que pongan a la escuela en un lugar central de transformación de la vida y de la organización popular?, ¿cómo dar viabilidad al proyecto educativo que las autoridades territoriales han soñado y que se mueve no solo en lo formal sino en la formación de liderazgos juveniles empoderados, en la línea de continuidad con sus mayores?

			En este grupo de trabajos se han incluido, además, dos capítulos diferentes a los otros, pero articulados sobre el mismo eje de la interculturalidad. En este caso, más allá de la referencia a lo étnico, se traen reflexiones complementarias. Una, la de las bebidas tradicionales del Pacífico en Colombia, en particular, es el Viche, bebida curativa, espiritual y de profundo arraigo cultural, elemento fundamental de identidad que se compara con una bebida de similares características en México, el mezcal; y, una historia de vida sobre la práctica cultural del tejido en el Resguardo el Siorodo ubicado en la vereda el Barcino, corregimiento San Antonio del municipio de Sevilla – Valle del Cauca. Es un trabajo contado desde las disidencias de género, algo no muy común en el ámbito académico o quizás, recientemente en boga. Se trata del relato de una mujer indígena transgénero, en el que se narra no solo su difícil proceso de reconocimiento y de inserción a la comunidad de origen, sino y quizás, de mayor peso en el discurso, el lugar de los logros alcanzados en el fortalecimiento de la identidad de la comunidad indígena a la que pertenece a través de su magistral desempeño en el tejido propio.

			Bajo el título de desarrollo territorial se reúne el siguiente grupo de trabajos que podrían, igual que los anteriores, destacarse por estar alrededor de un eje que les da sentido, este es el de la pregunta por la autonomía de las comunidades indígenas, afrodescendientes, campesinas y de las mujeres rurales. Las tensiones de la autonomía en sociedades multiculturales, con economías de subsistencia y solidarias en tensión con otras perspectivas del desarrollo, principalmente de corte más individual y capitalista. La pregunta por el desarrollo territorial también es la pregunta sobre cómo y dónde vivir, en qué condiciones, con qué tipo de reglas y con qué autonomía. ¿Qué significa ser una comunidad capaz de gobernarse y decidir sobre su propio destino? Es la pregunta por el vivir bien, el vivir bonito, el vivir sabroso de las comunidades y sobre la lucha de todas y todos los que se han empeñado en lograrlo.

			Los trabajos narran las vicisitudes para trazar el camino de la autonomía: las búsquedas y los recorridos en la constitución de una reserva campesina en Pradera – Valle del Cauca, y todas las tensiones enfrentadas en esa ruta; las alternativas para los cultivos tradicionales campesinos de Argelia; la esperanza de vida digna de los habitantes de las comunas 5 y 6 de Buenaventura; en los espacios organizativos de los afrodescendientes del Pacífico; en la caracterización y análisis de los conflictos vinculados a la declaratoria del Parque Nacional Uramba, Bahía Málaga y todo lo que se suscita alrededor del tema de la consulta previa, para reflexionar al final de esta sección, directamente sobre la autonomía, para este caso de los afrodescendientes, pero como una reflexión que sirve, al final del día, para todas las poblaciones territorial, étnica y culturalmente diferenciadas en el Valle del Cauca. Muchas de las luchas de campesinos, afrodescendientes, indígenas, no podrían entenderse sin pensar en la autonomía en todas sus variantes: económica, política, jurídica, cultural y social. El núcleo de la vida es poder determinar su curso, y su destino más allá de las leyes nacionales, como la Ley 70 de 1993, el Decreto 1953 de 2014, o acuerdos internacionales como el 169 de la Organización Internacional del Trabajo (OIT).

			El tercer y último apartado habla de la construcción de la paz territorial. Aquí los temas son variados, como son diversas las alternativas para acercase a los anhelos de paz. El encuentro en el pasado, en el presente y en el futuro de relatos dichos con voz de comunidad. En primera instancia, este apartado muestra cómo lidian las comunidades con su necesidad de memoria y con la importancia de recuperar su historia, cuál es la importancia de mantener vivos los sucesos y los relatos, en diferentes circunstancias y para diversas experiencias. Justo al terminar ese grupo de trabajos, se sitúa una narrativa, ya no desde campesinos, afrodescendientes o indígenas, sino desde la orilla de los militares y sus pérdidas en el conflicto interno, la visión reparadora de una de nuestras lideresas que ve en el deporte paralímpico para los soldados una posibilidad de remendar la vida y anudar la esperanza. Al finalizar, dos trabajos que abordan reflexiones sobre la autonomía económica como construcción de paz, una desde el relato femenino e indígena del pueblo nasa y el otro organizativo y comunitario desde el pueblo yanacona. ¿Cómo recuperar el hilo perdido con el territorio?, ¿cuál es la importancia de pensar en lo económico para rehacer el camino en los nuevos escenarios?, ¿por qué hablar de economía es hablar de paz? Estos son algunos de los interrogantes necesarios para leer este apartado.

			Sobre la segunda lectura

			Además de esta lectura, son posibles otras miradas y revisiones transversales a los pueblos, etnias e identidades, con sus preocupaciones y situaciones particulares. En los tres grandes apartados, se lee la problemática de la población afrocolombiana, afectada como lo señala Duarte et al. (2018) por problemas relacionados con las configuraciones de territorios y de la tierra y sus usos, los factores de deterioro del hábitat que afectan su economía y dejan sus territorios deshabitados, todo esto agravado por obstáculos como la legalización y gobierno de sus territorios, y la necesidad de compartir su espacio con otros grupos étnicos y culturales con los que conviven en el día a día de su existencia y con los que también disputan el control territorial y la autonomía. Lo afrodescendiente que aquí se enuncia, habla sobre la Buenaventura rural que se extiende al distrito y que llega hasta Cali, donde el Pacífico rural y urbano se juntan, casi siempre en zonas determinadas del oriente de la ciudad. Como muchos afirman, hay un pedazo del río Naya, del río Yurumanguí, del río Anchicayá, en Buenaventura distrito y en el oriente de Cali. Las prácticas culturales, las necesidades colectivas y las problemáticas se retroalimentan, de hecho, podría decirse que se comunican y articulan.

			Sobre la problemática campesina, en los trabajos de investigación que aquí se presentan, emerge como se conoce en el país, su categoría de sujeto diverso, no solo por sus cualidades y cultura, sino también por su territorio. Lo que se avizora aquí es más de su lucha por el reconocimiento del entorno y del contexto en el que vive y en el que produce; se trata de todas las razones por las que ha de ser considerado distinto a indígenas o afrodescendientes en territorios comunes. Se lee, entonces, un problema que es económico y político, pero que también es cultural y se ha querido hacer notar así; todas sus aspiraciones, anhelos y necesidades, que como aparece dicho por Acosta-Navarro, et al. (2020) son parte de las circunstancias en que viven y de las dificultades para ser reconocidos y definidos en el país, no solo como individuos, sino como comunidades que habitan la tierra y que pueden tener una estructura de gobernanza tan sólida y tan fuerte como las de sus compañeros afrodescendientes o indígenas. Por eso el territorio es clave para su comprensión, un atributo de su identidad y parte fundamental de su pervivencia, como para todos los demás. Los trabajos aquí descritos, específicamente dos de ellos, dejan ver nuevamente esta forma de vida y sus vicisitudes.

			Los desafíos de la población indígena están en consonancia con lo afrodescendiente y lo campesino; se refieren al gobierno del territorio, a las disputas territoriales, a la pérdida de los idiomas propios y de la cultura, que aquí se expresa en el fenómeno de la desterritorialización, cuando el indígena y particularmente las mujeres deben vivir en las ciudades a partir del desplazamiento por el conflicto armado (Lara de la Rosa, 2019), y deviene en su búsqueda de reconocimiento y agencia en un nuevo lugar. Los hombres pero en especial las mujeres sobrevivientes del conflicto armado, buscan seguir siendo indígenas, mantener el hilo conector con sus territorios de origen y aprender a vivir en la ciudad; lo que la autora llama formas de “reterritorializarse y multiterritorializarse”, para resistirse a desaparecer como pueblo, para recuperar su liderazgo, capacidad de incidencia individual y colectiva, manteniendo el diálogo con sus sistemas comunitarios, sus cosmologías y sistemas culturales, mientras logran concebir todo esto en un nuevo contexto diferente, racista y excluyente.

			Sobre la tercera lectura

			Una tercera clave de lectura es la de la vivencia en la ruralidad, atravesada por las muchas violencias, disputas y tensiones presentes en sus territorialidades indígenas, afrodescendientes y campesinas, y el lugar de incidencia que ha tenido y tiene el narcotráfico, el conflicto armado interno y la falta de presencia del Estado, para hablar sin más ambages sobre la violencia directa que los ha desplazado, empobrecido y desterritorializado. La interrupción del flujo de la vida, la muerte y el miedo, la lucha y la fractura de sus lazos comunitarios, aunque la alusión a veces, no sea tan directa en algunos trabajos. Transversalizar la lectura con esta clave, puede dar nuevas comprensiones en regiones afectadas por la violencia en el Valle del Cauca rural.

			Todos estos trabajos, y otros 18 que fueron escritos por lideresas y líderes en la Maestría en Interculturalidad, Desarrollo y Paz Territorial, permiten ver un propósito cumplido. La investigación comunitaria posible y necesaria y los puentes entre distintas formas de investigación, no son imposibles de tejer. El principal supuesto de todo este esfuerzo, condujo a demostrar, que es plausible generar cambios positivos en los territorios a través de la formación de actores claves e influyentes a los que no siempre les llegan oportunidades de formación. Aumentar sus capacidades es incrementarlas para sus territorios, y eso sigue siendo, pese a todos los esfuerzos, una agenda pendiente. Esta investigación se hace, no “para” ni “con”, sino “desde” las comunidades, subvirtiendo la idea de una práctica de institutos de investigación y de universidades que puedan comportarse de manera “extractivista de los saberes” y se ubica como un proceso y un producto de investigadores locales, de terreno, desde el corazón de las necesidades de sus territorios, que recoge el acumulado de sus saberes, en diálogo con la academia, para tratar de proponer transformaciones sostenibles y de impacto, al menos como solo lo consigue hacer una lideresa o un líder que está comprometido vitalmente con estas preocupaciones.

			Ahora bien, la formación de los actores importantes de los territorios, puede ser visto como una contribución al cumplimiento de los mandatos del Acuerdo para la Terminación Definitiva del Conflicto y también, como la posibilidad de dar lugar a algunos anhelos expresados en el Plan de Educación Rural (2018) para apoyar los esfuerzos de mejoramiento en los indicadores de ciencia y tecnología, en este caso para el Valle del Cauca, pero que puede ser también algo en lo que todo el país se comprometa. Los proyectos aquí reunidos se focalizaron, además de aportar a las líneas de investigación en interculturalidad, desarrollo y paz territorial de su maestría, en hacer aportes a los Planes y Acuerdos Estratégicos Departamentales en Ciencia, Tecnología e Innovación (PAED) (Gobernación del Valle, 2016). Cada lideresa y líder, vio su investigación como un aporte e hizo una lectura de dichos focos para tocar conscientemente estos propósitos, desde sus posibilidades y desde su propia comprensión.

			El Departamento Nacional de Planeación (Conpes 2015) muestra la concentración territorial de los programas universitarios en los centro urbanos y la intención del país de impulsar el desarrollo económico y social de las regiones a través de la ciencia, la tecnología y la innovación, el ideal de tener gente “altamente calificada” que pueda no solo ser más productiva, sino tener el conocimiento que se necesita para dar mejores respuestas a las necesidades y oportunidades sociales, logrando llevar a las comunidades y al país hacia adelante . Esto es lo que este conjunto de trabajos muestra, es decir, cómo un grupo de investigadores creyeron en esta apuesta y la hicieron realidad a su tamaño, con sus propios recursos y con su constancia y esfuerzo.

			Las zonas rurales siempre han sido las más rezagadas en términos de educación, pero el acuerdo “Hacia un Nuevo Campo Colombiano”, reconoce que formarse es un poderoso factor de cambio que podría balancear aspectos estructurales del desarrollo que pueden asociarse con la violencia. El Acuerdo plantea no solo la importancia de erradicar el analfabetismo, sino el valor que tiene pensar en la permanencia productiva de los jóvenes en el campo y cortar distancias entre las universidades regionales para aportar al desarrollo rural. Las becas, los apoyos y la pertinencia son fundamentales (Vargas-Sánchez, 2017). Este libro es una muestra de que todo esto es posible. No solo los investigadores trabajaron para mejorar sus propias capacidades, sino para pensar cómo la educación que se imparte en sus territorios, deja de expulsar a sus jóvenes de sus espacios de vida, cómo la educación puede llegar cada vez a más personas y cómo educarse en este nivel es un poderoso factor de cambio en su contexto. El impacto real de esta estrategia no alcanza a verse ahora, pero de continuarse, podría mostrar sus resultados en unos años.

			Algunos pequeños impactos ya han sido reportados por los mismos investigadores, por sus autoridades gubernamentales locales y por sus organizaciones comunitarias. En sus conceptos sobre las investigaciones, reconocen que lo presentado por las lideresas y por los líderes, hace parte de un trabajo más amplio que ya vienen desarrollando en sus comunidades como una preocupación y una labor más allá del aula. Este esfuerzo por visibilizar sus temas importantes, las luchas y apuestas territoriales habla entonces también de su manera de ser y de proceder y, aporta a la academia la oportunidad de aprender sobre lo que se mueve territorialmente de manera profunda. La colaboración intercultural para lograr esclarecer estas preguntas es ya, en sí misma, un logro que se pondera. Para la muestra, algunos textos directamente escritos por los investigadores comunitarios como primeros autores y sus tutores y, en los casos en que se logró, también con otros miembros de sus comunidades, sin los cuales lo que está dicho y analizado en cada trabajo, no podría haber sido posible.

			Las dificultades de hacer una academia lejos del racismo

			Si bien, la narrativa que se encuentra aquí se ordena de la manera más convencional de la academia clásica reciente; usando la estructura: introducción, metodología, resultados, discusión y conclusiones (IMRC), se pretende romper, a partir de quienes hablan, de lo que hablan y, a veces, también de las maneras propias de escribir y de pensar, con lo que Mato (2008) presenta como una negación de la diversidad étnica y cultural y de su potencial de decir en su propia voz, a través de sus propias epistemologías y métodos, lo que les acontece. Por eso este libro se ha llamado De Viva Voz, como un clamor o como un grito de sus propios pensamientos y perspectivas, en diálogo con la academia universitaria.

			La ruptura con esa academia clásica no es total por la exigencia del proyecto, en principio, la extensión de sus textos es una gran restricción, los formatos parcos en imágenes y sin voz no siempre son la mejor forma de representar sus ideas, pero se deja ver, por la misma perspectiva de los líderes y lideresas, acostumbrados a cuestionar y deliberar desde su propia voz, la potencia de su crítica, de los argumentos y de las propuestas de transformación que ellos orientan. Lo que al final sucede sería oportuno llamarlo un “diálogo y colaboración intercultural” que supera obstáculos institucionales y de la ciencia, para que todo lo que quisieron decir, investigadores y comunidad, quede suficientemente dicho. Es posible aceptar, en este sentido, la crítica que Mato (2008) hace sobre los modos de producción de datos y las opciones epistemológicas que la forma típica universitaria de investigar impone, pero se hace un salvamento sobre las posiciones éticas y políticas que sobresalen en sus autores y las decisiones de interpretación y de escritura, que pese a las restricciones, ellos tomaron. Aquí trataron de conservarse sus miradas, sus formas de ver el mundo y sus rupturas, en todos los casos valoradas por sus árbitros y lectores desde la academia.

			La academia convencional corre el grave riesgo de ser racista, aun sin proponérselo, las formas de hablar, decir, expresar, por fuera del lenguaje académico habitualmente se eliminan. En este libro hay que reconocer que se ha homogenizado el lenguaje y las maneras de presentar las ideas se han orientado por las rutas conocidas, para dar lugar a la publicación tipo resultado de investigación, pero hay una reflexión consciente que se ha ido construyendo sobre el respeto y la valoración a esas otras formas de ser, entender y expresarse y, hay como hasta aquí se ha declarado, una colaboración que se ha hecho explícita y se valora como necesaria. Guaymás (2020) recuerda que las universidades tienen prácticas conservadoras que reproducen la explotación, la negación, la falta de aprobación y de respeto por los significados, formas de hablar y maneras de responder a las demandas a la hora de investigar, algunas de las cuales se notan en los ejercicios académicos que se producen. Aquí se espera, que esto no se vea radicalmente así y que el diálogo que medió la producción textual, entre las lideresas y líderes y sus pares desde la academia, pueda ser reconocida, como un paso adelante en la conciencia sobre el racismo y el inicio de una transformación de esa realidad.

			Mato (2020) señala que, históricamente, las instituciones de Educación Superior han contribuido a profundizar el problema del racismo y que esto no ha terminado. La falta de acceso y la negación de las desventajas en el seguimiento a las trayectorias de graduación afecta la posibilidad de que indígenas, afrodescendientes, campesinos y mujeres rurales lleguen a formarse. Una academia sin pertinencia, con temáticas que no abordan sus preocupaciones, ni sus visiones del mundo ni sus idiomas propios, la mayoría de las veces los dejan por fuera; no es el caso de este programa que acompañó su financiación, su trayectoria y sus preocupaciones investigativas desde el primer día hasta el último, sin que eso signifique que haya sido un ejercicio libre de fallos y de dificultades. Las perspectivas diferentes sobre qué y cómo escribir, la incomodidad de los formatos de publicación, la necesidad de responder al Sistema Nacional de Ciencia, Tecnología e Innovación (SNCT), no siempre jugaron a favor; implicó a todos aprender y ser flexibles, y aunque a esta altura se puede hablar de un logro, otros caminos, otros formatos, otra ciencia es posible de visibilizar cuando hablamos de las comunidades.

			Los capítulos de este libro, se muestran como pasos que van en dirección a erradicar el racismo universitario y de la ciencia; sin embargo, esta tarea para la Maestría, como para toda la academia universitaria en general, no se considera terminada. Los trabajos que aquí se reunieron, no son otros que los que describieron y hablaron de lo que más les afecta y, aún en los trabajos más teóricos o preliminares de una temática, responden en primer lugar a lo que a sus organizaciones de base les preocupa y les importa; por eso a pesar de las tensiones, los puentes están tendidos y hay un resultado que se quiere pensar como potente y esperanzador.

			Para la Universidad y para el Instituto de Estudios Interculturales, esta experiencia es una primera fase, que debe evaluarse en sus aciertos y en sus dificultades. Valorar la tensión que se expresó durante toda la ruta entre no perder el rigor investigativo, responder a los estándares de calidad y a la naturaleza del proyecto que financia a las lideresas y a los líderes, mientras de manera consciente se trabajaba por una academia y una universidad sin racismo, por una universidad de cara a la comunidad, respetuosa de sus conocimientos, de sus formas de ser, hablar, creer y entender el mundo, fue y sigue siendo el verdadero desafío.

			Si bien, este libro habla a otros investigadores en los temas que aquí se abordan, se espera que sea suficientemente abierto para interesar y motivar a quienes son dueños, en primer lugar de estos conocimientos, para que puedan discutirlos en sus comunidades y transformarlos en oportunidades para sus territorios.

			Cabe como parte de esta reflexión, dar un agradecimiento especial al Centro Latinoamericano de Estudios Para el Desarrollo Rural (RIMISP), que aportó sus perspectivas y acompañó en el proceso formativo a las lideresas y a los líderes junto con la universidad. El trabajo conjunto en la concepción y perspectiva de la propuesta académica marcó una impronta que se destaca también en lo que resultó del encuentro y que aquí se muestra.

			
				
					 Esta expresión, recoge lo expresado por Mato (2017) y en otros trabajos sobre las universidades no específicamente creadas para atender las necesidades y perspectivas de los pueblos étnicos y diversos.

				

				
					 Investigación orientada a resolver problemas concretos sociales, de interés comunitario, para transformar positivamente territorios interculturales.
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Implementación de la etnoeducación afrocolombiana en la institución etnoeducativa Gabriela Mistral, Cali – Colombia: oportunidades y desafíos en clave intercultural
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			Resumen

			En el año 1998, con varias iniciativas previas, se reglamentó en Colombia la Cátedra de Estudios Afrocolombianos, como respuesta a uno de los mandatos de la Ley 70 de 1993. Sin embargo, aún persiste una distancia entre el espíritu de la normatividad y la implementación de la etnoeducación al interior de las instituciones educativas. El presente capítulo, analiza las oportunidades y desafíos que enfrenta la implementación de la etnoeducación Afrocolombiana, desde la perspectiva intercultural, en la Institución Etnoeducativa Gabriela Mistral, en la ciudad de Cali – Colombia. Para este propósito, se realizó un estudio cualitativo con diseño narrativo, abordando distintos actores de la comunidad educativa: maestros/as, docentes directivos y estudiantes. El método utilizado para la recolección de datos fue la entrevista semiestructurada validada por la comunidad educativa y grupos focales. Se encontró, que los actores educativos reconocen la importancia de la etnoeducación; no obstante, plantean como barreras para la implementación de la etnoeducación afrocolombiana, la invisibilización de los procesos relativos a la diversidad cultural y la interculturalidad. Resaltan la necesidad de procesos formativos sostenidos en el campo temático para educadores/as y comunidad en general.

			Palabras clave: etnoeducación, interculturalidad, población afrocolombiana, procesos de invisibilización.

		


		
			Introducción

			El concepto etnoeducación fue introducido por primera vez por el investigador Bonfil (1995), al estudiar las prácticas culturales de las comunidades indígenas mexicanas y lo asoció con el concepto de etnodesarrollo, al que describe como la capacidad social de un pueblo para construir su futuro, valiéndose de los aprendizajes de experiencias históricas, y los recursos reales y potenciales de su cultura. En Latinoamérica, no todos los países utilizan el término etnoeducación para referirse a la educación que se imparte a las minorías étnicas; en el caso de México y Bolivia, por ejemplo, suele denominársele educación intercultural bilingüe3. Por su parte, en Colombia, a la educación para los grupos étnicos, distinta de la educación general –tradicional- se la denomina etnoeducación (Ley General de Educación de 1994, artículo 55, p. 14) y está pensada para las comunidades indígenas, negras, afrocolombianas, raizales, palenqueras y el pueblo Rrom o gitano.

			En la investigación de García (2017) se muestra que la educación para comunidades étnicas, en el contexto latinoamericano, surge como un elemento reivindicatorio tras los procesos de sometimiento vividos durante el periodo de la colonia, desde los cuales a las personas y comunidades originarias y al pueblo negro, se las anuló por completo, prohibiendo sus prácticas culturales, negándoles el derecho a ser considerados personas y quedando excluidos de los derechos civiles y ciudadanos; García (2017) sostiene que “negro significa también la negación de la condición de persona, de la persona negra” (p. 6). Debido a esta situación, los pueblos negros y colectivos indígenas se rebelarían ante el yugo de la opresión, tomando la firme decisión de iniciar procesos de organización colectiva encaminados a su emancipación. Según el informe del Banco Mundial de 2018, los afrodescendientes son la minoría más invisibilizada de América Latina, formada por unos 133 millones de personas, las cuales, en su mayoría, se encuentran concentradas en Brasil, Venezuela, Colombia, Cuba, México y Ecuador.

			La práctica de la invisibilización parece constatar la creencia -errónea, por cierto- de que, por el proceso de homogenización, llevado a cabo dentro de cada país, se elimina toda diferencia al interior del grupo, esto es, que todos son iguales. Sin embargo, cuando se logra el reconocimiento a la diversidad, se hace necesario realizar el proceso de desagregación particular de estas comunidades, para saber realmente cuántos afrodescendientes existen dentro de los diferentes países, y en qué condiciones se encuentran. López (2019) plantea que las poblaciones afrodescendientes viven en condiciones de marginación, pobreza, xenofobia, invisibilización, segregación y racismo. Situación que se mantiene como herencia de las prácticas instauradas desde la época de la colonia, y que de algún modo han perdurado en el tiempo y se siguen reproduciendo de manera estructural.

			La etnoeducación, entonces, juega un papel importante como apuesta reivindicatoria en términos de educación para las comunidades étnicas en algunos países de Latinoamérica. Bonfil, 1981 (como se citó en Arbeláez y Vélez , 2008) plantea que:

			La etnoeducación se entiende como un proceso social permanente, inmerso en la cultura propia de un pueblo que permite, conforme a las necesidades, intereses y aspiraciones de ese pueblo, formar a sus individuos para ejercer su capacidad social de decisión, mediante el conocimiento de los recursos de su cultura. (p.13)

			En este orden de ideas, Rodríguez y Mallo (2012) expresan que, en Latinoamérica, la mayoría de los países empezaron a trabajar de manera decisiva en el tema de la educación para los afrodescendientes a partir de las reformas constitucionales que se han realizado. Desde 1990, países como Costa Rica, Honduras, Brasil, Ecuador, Panamá y Colombia, entre otros, han realizado estas reformas. Su fin es garantizar los derechos alcanzados por las comunidades étnicas como resultado de sus permanentes luchas y la conformación de movimientos sociales. Es aquí donde el concepto de etnoeducación adquiere particular relevancia. En palabras de Gros (2012) “todo esto va a permitir el reconocimiento y la aceptación de la diversidad étnica, cultural, y multicultural para la construcción de un nuevo proyecto de nación” (p. 123).

			Algunas políticas internacionales han llamado constantemente la atención a las naciones latinoamericanas para que, de manera conjunta, trabajen en la eliminación de todas las formas de racismo, y con ello hacer realmente visibles a las comunidades y los procesos que conducen a su desarrollo. Organismos como la Organización de las Naciones Unidas para la Educación la Ciencia y la Cultura (UNESCO), el Convenio Internacional 169 de la OIT, el Decenio Internacional de los Afrodescendientes de las Naciones Unidas, entre otras, consagran los principios de derecho internacional que garantizan el derecho a la participación de los grupos étnicos. En el caso de Colombia, los primeros registros acerca de etnoeducación afrocolombiana4 aparecen hacia 1977, cuando varios intelectuales negros, entre ellos el escritor Manuel Zapata Olivella, se reunieron en un congreso con el fin de denunciar las desigualdades e inequidades sociales que padecía la etnia afro, así como la invisibilización de su cultura en el plano educativo (Caicedo, 2011).

			Por su parte, el Artículo 55 de la Ley 115 de 1994 en Colombia, la Ley General de Educación, define la educación para grupos étnicos como aquella 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 autóctonos. A pesar de ello, según Arbeláez y Vélez (2008); Palacios (2017); y García (2017), este tipo de educación no ha logrado implementarse del modo en que ha sido concebida en la ley.

			En medio de estos procesos etnoeducativos, la Cátedra de Estudios Afrocolombianos (CEA) (Ministerio de Educación, s.f) surge como una respuesta pedagógica del Estado a las demandas de los afrodescendientes y sus necesidades específicas frente a la educación diferenciada, debido a los derechos educativos de las comunidades negras. Esto no quiere decir que la cátedra de estudios afrocolombianos sea solo por y para afrodescendientes, al contrario, la cátedra busca que todo el país conozca acerca de la cultura negra, con el propósito de generar relaciones de respeto y reconocimiento del aporte a la construcción de país, tal como lo afirman Restrepo y Rojas (2012) y Castillo (2015). Asimismo, la CEA fue diseñada para afectar los currículos en todas las instituciones de educación básica y media del país, con el fin de que todos los estudiantes, independientemente de su etnia o su cultura, conocieran la historia y los legados culturales de los afrodescendientes. En términos de la implementación este ha sido uno de los grandes retos, es decir, lo referido a la transversalización de la Cátedra en las distintas instituciones educativas.

			Dentro de los propósitos de la etnoeducación y la Cátedra de Estudios Afrocolombianos, se encuentra la necesidad de que el conjunto de la sociedad reconozca la existencia, la historia, los aportes y luchas de los afrodescendientes a través del tiempo. Lo que más se requiere, según García (2017) es la concreción de condiciones y posibilidades para la etnoeducación.

			Es en este escenario donde surge el interés por la presente investigación. Por lo tanto, se logró un acercamiento a una de las experiencias de etnoeducación afrocolombiana en la ciudad de Cali, Colombia, con el ánimo de analizar las oportunidades y desafíos que enfrenta la implementación de la etnoeducación afrocolombiana desde la perspectiva intercultural, en la Institución Etnoeducativa Gabriela Mistral (IEGM). La vinculación subjetiva de la investigadora en el proceso deriva, por una parte, por su calidad de licenciada en ciencias sociales, además de ser docente oficial de la IEGM desde el 2016, y pertenecer al colectivo de docentes vinculados al proyecto etnoeducativo de la Institución. Por otra parte, el hecho de ser mujer afro y hacer parte de algunos movimientos que luchan por la reivindicación de los derechos de las comunidades afrocolombianas, y de maestros etnoeducadores, despierta un particular interés en las temáticas y realidades relacionadas con la causa afro. Especialmente, en lo que respecta a procesos emancipadores que se logran, principalmente, a través de la educación como pilar fundamental de la formación del intelecto, base esencial de las apuestas políticas que han de llevar a buen término esta aspiración.

			Según el periódico El País (2019) Cali es la segunda ciudad en Latinoamérica con mayor concentración de población afro, refiriendo una cifra de aproximadamente 633.600 personas de los casi 2.400.000 habitantes de la ciudad; es decir, un 26.4 % de la población total. Según la misma publicación, y citando a la Secretaría de Bienestar Social local, es preocupante que una de las problemáticas, entre muchas otras, que enfrenta la población afrocolombiana en la ciudad de Cali, está relacionada con la calidad de vida, la cual, se encuentra muy por debajo del resto de la población caleña.

			Para trabajar en estos aspectos, y en el reconocimiento de la población afrocolombiana, la ciudad cuenta con 26 instituciones educativas, 21 de ellas reconocidas como etnoeducadoras mediante resolución No.4143.010.21.0.08179 de octubre 21 de 2019. Entre estas instituciones está la IEGM. Las cinco restantes se encuentran en proceso de caracterización, con miras al reconocimiento definitivo como instituciones etnoeducadoras.

			Ahora bien, la IEGM se crea mediante la resolución No. 1730 de septiembre 3 de 2002, a través de la cual se fusionan cuatro centros docentes: Gabriela Mistral, Isaías Hernán Ibarra, Elías Salazar García, y Dámaso Zapata, adoptando posteriormente, el 13 de mayo de 2005, una nueva razón social: Institución Educativa Gabriela Mistral. Se encuentra ubicada en la Comuna 14, y según la Secretaría de Seguridad y Justicia de Cali (2019) esta comuna representa el 3.8 % del área total de la ciudad; el 70 % de la población, mayoritariamente afrodescendiente, pertenece a estrato socio económico 1; esto es, nivel socio económico bajo – bajo.

			De conformidad con su proyecto educativo, la apuesta misional de la IEGM es brindar educación integral con principios éticos y morales, fortaleciendo la identidad cultural y la convivencia social, en los niveles de preescolar, básica, media y ciclos integrados nocturnos, con procesos formativos y académicos desde la perspectiva de la Etnoeducación, ajustados a los requerimientos sociales y tecnológicos, generando líderes para el mejoramiento de su entorno y calidad de vida. Su objetivo general es fortalecer en los estudiantes sus procesos culturales afrocolombianos, con el fin de promover la identidad, la interculturalidad, el etnodesarrollo, el liderazgo y la construcción de sus planes de vida. Sin embargo, esta apuesta institucional no ha logrado posicionarse de modo sostenido. En un informe realizado por la Secretaría de Educación de Cali y el Centro de Estudios Afrodiaspóricos de la Universidad ICESI (2016) en instituciones educativas del sector, se reconoce que la CEA se encuentra en bajo nivel de implementación, haciendo referencia a la necesidad de mayor formación y acompañamiento a maestros y maestras, y mecanismos de caracterización e identificación de la población afrodescendiente en la ciudad, entre otros aspectos, como se detallará más adelante.

			Acerca de la etnoeducación afrocolombiana

			En Colombia, a partir de la promulgación de la Constitución Política de 1991, se reconoce la existencia de diferentes grupos étnicos, declarándose una nación pluriétnica y multicultural. El Estado ha de garantizar el derecho de las comunidades a la difusión, el respeto y reconocimiento de su cultura a nivel nacional (Artículos 7 y 13). Con estas disposiciones, la Constitución reconoce la igualdad de derechos y de condiciones para todos los colombianos, pero de manera específica, se hace énfasis en las comunidades étnicas más vulneradas del territorio. De hecho, el censo del año 2018, documenta que la pobreza multidimensional del grupo de poblaciones negras, afrocolombianas, raizales y palenqueras se ubicó en 11 puntos por encima de la pobreza nacional (Departamento Administrativo Nacional de Estadísticas [DANE], 2018), ratificando esta vulnerabilidad multidimensional que viven las poblaciones afrocolombianas.

			Los frutos de la lucha histórica que han realizado las comunidades negras por su visibilización, y el reconocimiento de sus derechos, logran formalizarse a partir de la promulgación de la Ley 70 de 1993, que desarrolló el artículo transitorio 55 de la Constitución Política de 1991. En la Ley, se les reconoce a las comunidades negras el pleno derecho a la participación, a la propiedad colectiva, a la educación diferenciada, la pervivencia y difusión del conocimiento, de su cultura y el fomento económico, entre otros aspectos (Artículo 39); todo esto en correspondencia con la Ley General de Educación o Ley 115 de 1994, que reglamenta y define la educación en Colombia como un proceso con fines sociales, y que en su artículo 14 plantea que esa educación debe responder a las necesidades de la comunidad, reglamentada a través del Decreto 804/1995 y el Decreto 1122 de 1998.

			Como puede apreciarse, Colombia ha construido el marco jurídico necesario para proteger y garantizar los derechos de las comunidades étnicas; en particular, la de los afrodescendientes. Por tanto, si así está concebida esta normatividad, es de esperarse que se implemente en correspondencia a lo planteado, sin embargo, esto no sucede del todo en la realidad.

			Dentro del proyecto etnoeducativo de la IEGM y de otras instituciones etnoeducadoras, existen límites y alcances precisos de tres realidades relacionadas pero distintas: Etnoeducación Afrocolombiana, Cátedra de Estudios Afrocolombianos (CEA) y Proyecto Etnoeducativo Comunitario (PEC). Al tenor del Artículo 55 de la Ley General de Educación, el concepto etnoeducación se entiende como el tipo de educación que se imparte a grupos étnicos. La etnoeducación afrocolombiana ha de concebirse, entonces, como aquella etnoeducación que se ofrece de manera específica a UNO de estos grupos, las comunidades NARP (negros, afrocolombianos, raizales y palenqueros) debido a los rasgos socioculturales que las diferencian de otros grupos sociales o comunidades como es el caso de los indígenas, los mestizos y el pueblo Rrom. La forma concreta de materializar esta aspiración al interior de las instituciones etnoeducativas afro, se hace mediante la implementación de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos (CEA), que se integra al currículo de manera transversal. Entre los objetivos fundamentales de la cátedra están: conocer y exaltar los aportes histórico-culturales, ancestrales y actuales de las comunidades afrocolombianas a la construcción de la nación colombiana y aportar al debate pedagógico nacional nuevos enfoques sobre las posibilidades conceptuales y metodológicas de asumir la multiculturalidad e interculturalidad desde el quehacer educativo (Directiva Ministerio de Educación Nacional -MEN-, en concordancia con la Ley 70 de 1993 y el Decreto 1122 de 1998).

			Al respecto, Castillo y Caicedo (2015) afirman que:

			Los avances de la CEA en el sistema escolar nacional han sido marginales, pues prevalecen las políticas de la calidad por la vía de los estándares de conocimiento, ámbito en el cual la enseñanza de la historia y la cultura afrodescendiente no ocupa ningún lugar de importancia. (p. 13)

			Aunque la implementación de la CEA ha sido más bien incipiente, la Ley 70/1993 otorga una responsabilidad no solo al Estado (Decreto 1122, art. 8) en términos de capacidad instalada, sino también a las comunidades para impartir saberes a grupos o comunidades propias o extrañas para que, de esta manera, conozcan sobre las tradiciones, los temas de territorialidad, la autonomía y otros aspectos de la cultura afro. En este sentido, hacen un llamado a las instituciones educativas públicas y privadas del país a integrar la CEA a los planes de estudio, con el fin de fortalecer y hacer pervivir la identidad cultural; en este caso, de las comunidades afrodescendientes del país.

			Por su parte, el Proyecto Educativo Comunitario (PEC), como proyecto orientador de las acciones administrativas y pedagógicas, es la concepción integral de vida y gestión de saberes propios de los pueblos indígenas, comunidades NARP y Rrom, que les permite recrear diferentes manifestaciones culturales y opciones de vida mediante la reafirmación de una identidad orientada a definir un perfil de sociedad autónoma, creativa, recreativa, reflexiva y comunitaria cimentada en sus raíces e historia de origen en permanente interacción con el mundo global. El PEC es, entonces, la apuesta principal de un proyecto verdaderamente etnoeducador, sin lo cual no es posible hablar de etnoeducación en sentido estricto.

			Dentro de las dificultades que se presentan al implementar la etnoeducación, Álvarez, Campo y Hoyos (2016) presentaron la sistematización de una experiencia etnoeducadora, llevada a cabo en el Departamento de Córdoba, encontrando oposición abierta por parte de algunos docentes, quienes consideraban que la propuesta ponía en riesgo la universalidad del saber y la calidad de la educación. Tal oposición no tuvo resultados, dado que se contaba con el aval de la comunidad educativa ampliada, quienes reconocían la importancia del proyecto en términos de la construcción de diálogo de saberes, el empoderamiento social y la consolidación de una cultura escolar etnoeducadora.

			Por su parte, Larrahondo (2011) expresa la importancia que ha tenido para las comunidades afrodescendientes del norte del Cauca y el Valle la experiencia pedagógica “Casita de niño”, creada en el año 1979 por la comunidad y padres de familia, en un esfuerzo colectivo de etnoeducación, con el fin de mantener y fortalecer los valores, la identidad, conocer su historia a través de la oralidad y la apropiación de formas productivas sin dejar de lado el cuidado del medio ambiente. Esta iniciativa surge a raíz de procesos de desarraigo territorial que enfrentaron las comunidades y cambiaron sus formas de vida, desintegrando sus familias y valores identitarios.

			A su vez, Castillo (2001) ha centrado parte de sus estudios en señalar el lugar de la escuela en la educación para la diversidad; sin embargo, le atribuye a la propia cultura escolar sus dificultades para llevar a cabo tal labor, teniendo en cuenta que el discurso cultural que la escuela promueve es contradictorio en términos de la propia cultura escolar profundamente conservadora y resistente. De igual manera, Castillo et al. (2005) insisten en la importancia de maestros críticos y propositivos dentro y fuera de la escuela, y con la capacidad de agenciar procesos de liderazgo comunitario étnico – cultural. Lo anterior implica una renovación de los discursos y de las prácticas, de cara a la movilización pedagógica que involucra la interculturalidad como nueva forma de relacionamiento en el mundo escolar.

			Invisibilización, procesos etnoeducativos afro e interculturalidad

			Las comunidades indígenas, con sus formas organizativas, sentaron las bases para pensarse la etnoeducación y la educación propia. ¿Qué influyó, entonces, para que no sucediese del mismo modo con las comunidades afrodescendientes? El término invisibilización se ha utilizado de manera recurrente en diferentes y variados escritos para referirse al ocultamiento o a la negación de la existencia de otras culturas o grupos sociales. El concepto adquiere relevancia a la hora de evidenciar la poca figuración o el escaso protagonismo que han tenido algunos grupos sociales a través de la historia, que –aún con existencia y vigencia plena- han sido deliberadamente no reconocidos, o sometidos por las elites dominantes, o condenados a la combinación de estas prácticas. De Friedemann (como se citó en Valencia y Silva, 2014) describen “la invisibilidad como una estrategia de dominio proyectada en el tiempo y en el espacio, [que] (…) se ha plasmado en ámbitos como la ciencia, la academia, y la política” (p. 8).

			El análisis que realiza la investigadora se acerca a una comprensión del concepto en relación con comunidades negras: cómo a través de la historia se ha ignorado su cultura y saberes, pero además se ha ocultado su contribución a la construcción de nación, usualmente a través de un grupo dominante que genera criterios de inclusión/exclusión (De Friedemann y Arocha, 1986). Sin embargo, ¿cómo se logra explicar que una civilización, en términos de la africanidad, sea ignorada y mancillada al pretender que sus conocimientos y sus saberes no hacen parte del conocimiento universal? Walsh (2007) examina el concepto a partir de la dimensión de la colonialidad del saber y sostiene que la invisibilización no solo estableció el pensamiento eurocentrista como perspectiva única, sino que excluyó completamente los saberes intelectuales de las comunidades afrodescendientes, desestimando su capacidad intelectual.

			La invisibilización que han sufrido las comunidades negras tiene que ver también con la negación de su capacidad de pensar y razonar, situación que, a su vez, alimenta una actitud racista, de dominación y discriminación en términos de lo social, económico, político, cultural e incluso en lo religioso. De acuerdo con Wade (2000) “los negros tenían menos posibilidades de ser simbolizados y raramente constituyeron la manifestación simbólica de una herencia gloriosa” (p. 44). Con todas estas condiciones, no era de esperarse, entonces, que los procesos de etnoeducación tuvieran gran relevancia, pues este prejuicio social trastocaría cualquier intento de hacer de la etnoeducación un proceso liberador. De esta manera, se hace necesario comprender que las trampas de la pobreza y la marginación de las comunidades afrodescendientes son en gran medida un resultado directo de no ser visibles a lo largo de la historia vivida. Se puede considerar un patrón de las ideologías occidentales que ha conducido a la generación del racismo, proceso que ha fomentado en las comunidades afrodescendientes la negación de su identidad étnica. La invisibilización está estrechamente ligada a los procesos reivindicatorios que, a través de la lucha y la organización social, procuran neutralizarla.

			Para el caso de Colombia, ha sido notorio el surgimiento de movimientos y organizaciones sociales como la Autoridad Nacional Afrocolombiana (ANAFRO), el Movimiento Cimarrón y el Proceso de Comunidades Negras (PCN) cuya lucha ha permitido el reconocimiento de derechos políticos, sociales y culturales.

			Por otro lado, el reconocimiento formal a la multiculturalidad y la pluriculturalidad ha llevado a los gobiernos a generar estrategias que conduzcan a la generación e implementación de políticas en torno a las demandas de los afrodescendientes, sobre todo en términos educativos. Sin embargo, Castillo (como se citó en Meneses, 2016), hace referencia a la amenaza que puede constituir una etnoeducación pensada desde políticas exógenas5, centradas en políticas neoliberales multiculturalistas, en aquello que Walsh (2009) denomina interculturalidad funcional a diferencia de la interculturalidad crítica.

			Ahora bien, teniendo en cuenta su proceso histórico y de resistencia, resulta imperioso destacar el alto valor que el proceso de etnoeducación representa para estas comunidades. El trabajo por la conquista de los derechos ha despertado en estos pueblos un exacerbado ímpetu de lucha por su verdadero reconocimiento; luchan para que la cultura dominante hegemónica comprenda que debe existir un verdadero respeto por los afrodescendientes, generando con ello procesos de interculturalidad, entendida como:

			Designio y propuesta de sociedad, como proyecto político, social, epistémico y ético dirigido a la transformación estructural y sociohistórica, asentado en la construcción, entre todos, de una sociedad radicalmente distinta. Una transformación y construcción que no queden en el enunciado, el discurso o la pura imaginación. (Walsh, 2009, p. 5)

			Esta apuesta por una interculturalidad que propenda por la transformación estructural es clave para entender cómo al afrodescendiente le ha tocado superar grandes desafíos, como el desarraigo territorial y cultural que sufrió al ser forzosamente arrancado de su territorio original. Los afrodescendientes fueron puestos en las peores condiciones en tierras del continente americano, donde la pobreza, el racismo y la segregación siguen vigentes, según la Conferencia Regional de las Américas en Santiago de Chile (2000); estos hechos les han servido a los afrodescendientes colombianos para aferrarse a la esperanza de lograr cambios que permitan erradicar toda forma de invisibilización. Y, sobre todo, la defensa y permanencia de su cultura, así como la participación en el diseño de los proyectos de educación propia desde adentro; es decir, la etnoeducación endógena.

			La Etnoeducación Afrocolombiana como Proceso de Fortalecimiento intercultural

			La etnoeducación juega un papel importante para las comunidades, pues genera esperanza y la posibilidad de impartir una formación pertinente, a la vez que abre la posibilidad de conservar su ancestralidad cultural. Meneses (2016) plantea que la etnoeducación es:

			Una propuesta revolucionaria que pretende resituar a la persona afrodescendiente en un lugar político, social, cultural y económico de dignidad de acuerdo con sus cosmogonías, formas de relacionarse y de estar en el universo. La etnoeducación afrocolombiana pretende la liberación y descolonización del Sujeto afro ante los más de 500 años de opresión, esclavización y explotación. (p. 38)

			Se puede entender, entonces, que la etnoeducación es percibida como una oportunidad de las comunidades étnicas para desarrollar su educación desde los saberes ancestrales y sus tradiciones, sin dejar de lado la apropiación de la interculturalidad no solo como forma de interacción entre pueblos o sociedades -la otredad- sino como una construcción entre las comunidades para combatir la discriminación racial, la exclusión y la pobreza (Walsh, 2012). De igual manera, Romero (2010) la presenta de la siguiente manera: “la etnoeducación plantea hacer un reconocimiento de aquellos aspectos que han sido normalizados desde la política cultural” (p. 4). Así, la etnoeducación se ubica dentro de los esfuerzos de los grupos étnicos por definir y construir un proyecto de sociedad y de vida acorde con sus necesidades y la esperanza de tener una sociedad que les valore y reconozca su aporte a la construcción de nación. En palabras de Díaz (2015):

			En el ámbito de la educación y de la etnoeducación afrocolombiana, es necesaria una descolonización del saber y específicamente de la historia, entendida esta como el reconocimiento y valoración de los aportes de los afrodescendientes al rostro cultural de la nación. (p. 4)

			Metodología

			Este documento se desarrolló a partir de un estudio cualitativo de carácter interpretativo. Si bien, el estudio se vio inicialmente afectado por la pandemia del COVID – 19, en lo referente al acceso a la población, gracias a la adaptación de los instrumentos con apoyo de medios digitales, se logró realizar la recolección de información en modalidad presencial y virtual. Se trabajó con un diseño narrativo de tópicos, el cual según Mertens (2005) se enfoca en la descripción de experiencias a partir de un campo temático, siendo, en este caso, las experiencias acerca de la implementación de la etnoeducación afrocolombiana en una institución educativa de la ciudad de Cali, Colombia.

			Participantes

			En este estudio, se contó con la participación de tres grupos de actores de la comunidad educativa de la IEGM, siendo estos (12) docentes: docentes mayoritarios (D.M) y docentes etnoeducadores (D.E); (4) docentes directivos (D.D) y (49) estudiantes de grado noveno. Es pertinente aclarar que hay diferencias en los tipos de nombramiento que tienen los docentes, es decir, en este caso, se encuentran las siguientes modalidades: a) docentes nombrados bajo los Decretos 2277 y 1278 –Mayoritario- los cuales serán referidos en el estudio como D.M; b) docentes nombrados bajo el Decreto 1278 –Etnoeducadores- en delante D.E, y docentes directivos quienes tienen a cargo funciones administrativas, aquí denominados D.D. A nivel funcional, según la normativa, a los D.M no se los obliga a presentar un proyecto etnoeducador como requisito para vincularse al sistema, mientras que a los D.E sí se les solicita tal proyecto de cara a lo que se espera de su labor.

			La siguiente tabla presenta la caracterización de los docentes:

			Tabla 1

			Caracterización de docentes.
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			Fuente: elaboración propia.

			Cinco (5) de los docentes participantes en el estudio hacen parte del Proyecto Etnoeducativo. Es de esperar que este sea el eje central al cual los demás proyectos confluyan, y que sus actores se empoderen y actúen en consecuencia con las pretensiones de este, a fin de hacerlo realidad dentro de la apuesta de la IEGM como institución oficial etnoeducadora. A continuación, se presenta la caracterización de los docentes directivos.

			Tabla 2

			Caracterización docentes directivos.
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			Fuente: elaboración propia.

			Finalmente, la siguiente tabla presenta la caracterización de los estudiantes. La mayor parte de estos jóvenes afros provienen de la Costa Pacífica, aunque algunos (en menor proporción) son provenientes de municipios del Norte del Cauca:

			Tabla 3

			Caracterización de estudiantes.
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			Fuente: elaboración propia.

			El proceso de investigación, se inició realizando una búsqueda de fuentes secundarias para analizar aspectos de política pública etnoeducativa en América Latina y en Colombia. También, se indagó acerca de algunos obstáculos que ha enfrentado la etnoeducación, tales como los procesos de invisibilización, y las apuestas que en términos de interculturalidad crítica implica el campo temático. Los estudios se categorizaron y dieron lugar a la emergencia de categorías conceptuales base, que orientaron el cuerpo metodológico, la recolección de datos y la discusión de resultados del estudio. La tabla 4 presenta esta información:

			Tabla 4

			Categorías conceptuales.
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			Fuente: elaboración propia.

			El cuadro categorial permitió el diseño de un cuestionario semiestructurado, que fue revisado por maestros/as de la IEGM, a partir del cual se abordaron entrevistas colectivas, individuales y dos grupos focales con estudiantes del grado 9° de la jornada de la tarde.

			El análisis de información, según Salgado (2007) se realizó teniendo en cuenta las siguientes fases: Descubrimiento, Codificación y Relativización, donde la fase de descubrimiento consiste en encontrar temas, tipologías, conceptos emergentes a partir de la lectura repetitiva de los datos. La codificación implicó reunir los datos, organizarlos en matrices, separarlos según categorías y examinar aquellos que no estuviesen considerados, como fue el caso de las recomendaciones al proceso. Finalmente, la relativización de los datos implicó su interpretación en el contexto. El estudio contó con los aspectos éticos requeridos para la investigación científica y el consentimiento informado previo tanto de la IEGM como de los/as participantes.

			Resultados y Discusión

			Significaciones atribuidas a la Etnoeducación e Interculturalidad

			En relación con la categoría “significaciones” acerca de la etnoeducación y la interculturalidad, se encontraron similitudes entre los relatos de los docentes, quienes en su mayoría hacen referencia, entre otros aspectos, a que: “la etnoeducación es la educación orientada al rescate de la cultura, las tradiciones y el fortalecimiento de actitudes por el respeto a la diferencia étnica”(D.M. comunicación personal, 14 de marzo de 2021).

			Figura 1

			Nube de palabras categoría significaciones de la etnoeducación.
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			Fuente: elaboración propia.

			Los participantes directivos y docentes hicieron referencia principalmente a lo cultural y la cultura. En menor proporción, pero no menos importantes, aparecen la identidad, las tradiciones y la diversidad como principal elemento para etnoeducar (ver Figura 1).

			En lo que respecta a qué es etnoeducar, esto es lo que algunos docentes mencionaron: “Es brindarles a los estudiantes conocimientos relacionados con las diferentes culturas étnicas que han aportado a la transformación cultural, política y social del mundo” (D.M, comunicación personal, 2021); “Es orientar el conocimiento a partir de la diversidad cultural”(D.E. comunicación personal, 12 de marzo de 2021).

			Como se puede observar en los relatos, los docentes participantes coinciden en que para etnoeducar se debe tener en cuenta la diversidad. Puntualizando, una de las participantes expresa que etnoeducar tiene que ver con la posibilidad de fortalecer los procesos de formación desde la diversidad étnica y cultural de manera endógena y particular, con un enfoque diferencial, como se ve en el siguiente relato: “Es brindar una educación propia y pertinente para los grupos poblacionales que convergen en el proceso educativo, teniendo en cuenta las particularidades de sus territorios, promoviendo su identidad cultural y saberes” (D.M, comunicación personal, 13 de marzo de 2021).

			Es clave, sobre todo, en las expresiones de la comunidad educativa, principalmente en los maestros/as, identificar que se reconoce el lugar de la etnoeducación; sin embargo, con respecto al mismo, habría que preguntarse: ¿Qué ha de entenderse por cultura?, ¿a qué se refieren con el término “lo cultural”? Estas expresiones son predominantes y sobre ellas puede haber distintas formas de significación. Este punto se retomará en la categoría “prácticas”.

			Respecto a lo que se comprende por interculturalidad, en la comunidad educativa sobresalen las subcategorías “cultural”, “personas”, “interacción” y “las identidades”, como se observa a continuación:

			Figura 2

			Nube de palabras: “interculturalidad”.
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			Fuente: elaboración propia.

			En esta categoría, la mayor tendencia entre docentes, directivos y estudiantes considera la interculturalidad como un proceso de interacción social que permite la convivencia solidaria, y además respetuosa, entre las diferentes comunidades o culturas.

			Algunos docentes y directivos lo expresan de la siguiente manera: “Es la interacción que se da entre las diferentes etnias con el fin de compartir conocimientos relacionados con el componente político, social y cultural de cada una” (D.D., comunicación Personal, 13 de marzo de 2021); “Es la posibilidad de intercambiar, convivir, aprender y respetar la cultura del otro” (D.E., comunicación Personal, 13 de marzo de 2021); “Considero que es la convergencia de varios grupos poblacionales en un mismo territorio, los cuales llegan e interactúan por diferentes razones, en donde comparten sus saberes ancestrales, creencias y tradiciones” (D.M., comunicación personal, 14 de marzo de 2021).

			En su esencia, estas posturas coinciden con la concepción de interculturalidad que aborda Walsh (2009) referida a la interculturalidad relacional y funcional, entendiendo la primera como esa forma básica de intercambio entre culturas que siempre han existido en nuestros contextos; y la segunda, partiendo de la premisa de ser funcional al sistema existente, dado que no considera las causas que generan asimetrías socioculturales, económicas y políticas. Estas formas de comprensión de la interculturalidad y diferenciación de las acepciones del término, convocan rutas a través de las cuales pueda dimensionarse, tal como lo plantea Walsh (2007) que la interculturalidad crítica aún no existe y en esa medida es algo nuevo por construir, porque aunque requiere en primera instancia el reconocimiento de las diversidades, implica la construcción de un proyecto social y político de relaciones distintas, lo cual es levemente abordado por los docentes y podría encaminarse hacia esa dirección.

			En las voces de los/as estudiantes se encuentra lo siguiente:

			Ante la pregunta “¿Qué sabes sobre interculturalidad?”: “No sé nada” (E.2., comunicación personal, 6 de marzo de 2021); “Solo sé que es dialogar y compartir entre grupos sin problemas verbales y físicos” (E.4., comunicación personal 4 de marzo, 2021); “Pues que viven distintas personas con etnias distintas en un solo lugar y todos se respetan” (E.6., comunicación personal, 5 de marzo 2021); “Sobre la encomienda la mita y la esclavitud de negros” (E.11., comunicación personal, 6 de marzo de 2021).

			Es importante mencionar, que maestros, directivos y estudiantes interpretan la interculturalidad como una categoría relacional en la cual, se reconoce la existencia e interacción de grupos humanos diversos en su etnia, su cultura, sus prácticas, creencias y tradiciones, etc., entre los cuales se hace efectiva la categoría en mención. Lo anterior corrobora la tesis de Walsh (2012) respecto de la interculturalidad relacional; no obstante, “el problema con esta perspectiva relacional es que típicamente oculta o minimiza la conflictividad y los contextos de poder y dominación continua en que se lleva a cabo la relación” (p. 63). Por lo tanto, aún existe una distancia con relación a la interculturalidad critica; esto tiene implicaciones que se pueden identificar en la categoría que se discute a continuación.

			Visibilización/invisibilización a través de las prácticas

			“Mis raíces y Yo” es un proyecto transversal que desarrolla la IEGM. La iniciativa se asume como la hoja de ruta para la implementación de la propuesta etnoeducativa en la institución. Este proyecto está articulado al PEC, y tal como se encuentra prescrito en la ley colombiana, instituciones educativas como la IEGM de carácter etnoeducador -además de contar con su Proyecto Educativo Institucional (PEI), para la organización de los procesos de formación- requieren contar también con el diseño y la implementación del Proyecto Educativo Comunitario (PEC) MEN6.

			En ese sentido, se hace indispensable que el PEC, como núcleo orientador de la apuesta etnoeducativa en la IEGM, se fortalezca y consolide tanto en su construcción como en sus procesos de socialización, implementación y seguimiento. Autores como Meza (2011) y Flórez y Monroy (2015) coinciden en que el fortalecimiento del PEC, tiene un enorme potencial para apalancar procesos pedagógicos hacia la acción y transformación no solo de la escuela, sino de la sociedad, atendiendo a todo lo que implica su construcción y puesta en marcha.

			Al respecto, y a la manera como los maestros/as y directivos docentes reconocen su importancia y su implementación, se encuentra como tendencia que los docentes entrevistados manifestaron que sí conocen y están familiarizados con el PEC y afirman que este ha sido socializado, a diferencia de los directivos docentes entre quienes no se encontraron acuerdos frente a los procesos de promoción y acciones que se deben llevar a cabo para la socialización del PEC, como se observa en los relatos siguientes: “Es importante aclarar que a la fecha seguimos trabajando con PEI, estamos en transición hacia el PEC, pero eso requiere de tiempo y de enfocarse al menos en un 80 % en esa tarea. Las múltiples actividades que genera la dinámica institucional tanto a nivel interno como externo es una barrera para dicha transición formal.” (D.D., comunicación personal, 12 de marzo 2021); “Este no está construido en la institución educativa, solo hay una pequeña arista dentro el PEI que constituye un bosquejo de él” (D.D., comunicación personal, 12 de marzo 2021). Estas posturas evidencian que la puesta en marcha del proyecto etnoeducativo enfrenta un reto bastante grande en su dirección.

			En la IEGM, es evidente en algunos relatos de los participantes del estudio la importancia atribuida a estos procesos: “El proyecto contribuye significativamente al desarrollo de la etnoeducación. Desde este, se programan diferentes actividades que permiten el fortalecimiento de la etnoeducación y en ellas se involucra a todos los miembros de nuestra comunidad educativa (…). Brinda los lineamientos normativos, pedagógicos y axiológicos esenciales, con los cuales se promueva desde todos los grados una educación que reconozca, valore y respete las formas de ser, de aprender y de interactuar de toda la comunidad, de tal manera que los estudiantes se sientan reconocidos y respetados como afrocolombianos y valorando sus orígenes”. (D.D., comunicación personal, 14 de marzo de 2021). En estos relatos, desde la voz de los maestros/as, en efecto se potencia el lugar de lo que significan estos procesos; sin embargo, al contrastarlo con voces de estudiantes se encuentra una distancia entre lo que se aspira desde la propuesta y aquello que reconocen los/as estudiantes sobre la misma: “Socializamos y hablamos del tema –refiriéndose a la etnoeducación- trabajando con talleres que hablan de este tema. Actualmente lo hacemos virtual, talleres en cuaderno, anteriormente hacíamos maquetas, dibujos (…) Conmemoramos las fechas hacemos bailes, comidas, presentaciones de diferentes tipos, carteleras modelan chicos y chicas afro y es muy lindo” (D.E., comunicación personal 14 de marzo 2021).

			En el relato de los estudiantes entrevistados de grado noveno, y con respecto a la categoría anterior acerca de lo que significa la etnoeducación, aún se encuentra una distancia entre la etnoeducación como proceso libertario y la etnoeducación concebida como folklor. Es decir, los/as estudiantes entrevistados asocian el proyecto etnoeducativo con actividades del orden de las prácticas tradicionales, y sin que esto sea menor, dejan por fuera aspectos relacionados con la referencia a procesos reflexivos y de análisis acerca de lo que ha significado sostener tales procesos.

			Al respecto, Meneses (2016) plantea que se requiere amplificar lo que se ha comprendido acerca de los estudios afrodescendientes para vencer la encrucijada pedagógica, refiriéndose precisamente a la racialización y la folklorización como discursos imperantes desde las concepciones y las prácticas pedagógicas. Lo anterior, no implica que no se lleven a cabo aquellas actividades que la comunidad educativa reconoce como valiosas, sino que invita a revisar las concepciones epistémicas que subyacen, y cómo lo plantea el mismo autor, a través de las cuales se reproducen ciertas prácticas pedagógicas.

			Visibilización/invisibilización: el lugar de lo endógeno/exógeno

			En general, se ha encontrado que hay reconocimiento acerca de la importancia del proceso etnoeducativo, sin embargo, hay disparidad frente al rumbo que ha de tener tal proceso en la institución. De lo anterior, se identifica cómo los siguientes hechos se constituyen, a su vez, en barreras para el proceso; algunos de ellos relacionados con situaciones internas a la institución, es decir, variables endógenas.

			En referencia a la formación de directivos docentes, por ejemplo, solo uno de ellos está certificado como docente etnoeducador. En las entrevistas, los mismos maestros referían como barreras “(…) la falta de formación de los diferentes docentes en el tema afrodiaspórico -desde lo conceptual y vivencial-, además de procesos interculturales sesgados” (D.E., comunicación personal, 14 de marzo 2021), en palabras de uno de los entrevistados. Unido a esta falta de formación, hay referencias acerca del desconocimiento de la cultura afrocolombiana.

			Los anteriores hallazgos se pueden evidenciar con los siguientes relatos: “Muchos docentes no son etnoeducadores y no dan la importancia suficiente a esta práctica. Hay quienes se niegan a implementar nuevas estrategias de estudio en las áreas de conocimiento. También hay resistencia para investigar y conocer otros aspectos de la historia de nuestras etnias”. En el mismo sentido se expresa un DD: “Falta de compromiso (…); Bajo interés”. (D.D., comunicación Personal, 12 de marzo 2021).

			Respecto a estas actitudes, otros participantes, entre D.E. y D.M., Ambos expresan que muchos de los que han sido nombrados como etnoeducadores, no asumen el papel como debería ser: “Muchas personas luego de ser nombradas como etnoeducadores se les olvidó la esencia de su nombramiento”, afirman. Del mismo modo, manifiestan que la “falta de compromiso y autorreconocimiento” se convierte en una barrera para la enseñanza de la etnoeducación y la CEA.

			Cobra sentido un informe de investigación realizado por la Secretaría de Educación de Cali y el Centro de Estudios Afrodiaspóricos de la Universidad Icesi (2016) el cual señala que:

			Al evaluar, cuantitativa y cualitativamente, la implementación de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos en las IEO de Cali se encuentran manifestaciones complejas como una profunda resistencia y apatía de algunos docentes y directivos cuando se les indaga sobre afrocolombianidad o cuando se abordan temas relacionados con la población afrodescendiente en el contexto escolar como mecanismo para desarrollar una educación crítica e intercultural. (p. 55)

			No obstante, esta se puede convertir en la oportunidad de transformar el discurso pedagógico. Como lo señala Meneses (2016):

			La incorporación de los Estudios Étnicos Afrocolombianos en la escuela es un reto para el maestro actual y la escuela, pues, estos los llevan a desnudarse y a educarse; mejor, a etnoeducarse. La Etnoeducación y la Cátedra de Estudios Afrocolombianos permiten al profesorado develar y transformar sus discursos, creencias, opiniones, relaciones, prácticas y concepciones sobre la afrodescendencia. (p. 48)

			Respecto de los estudiantes, se resalta el hecho de que algunos llegan “nuevos” a la institución, sin que hayan pasado por estos procesos de formación anteriormente. Estos jóvenes manifiestan cierta indiferencia, como se constata en el relato siguiente, lo cual implica un gran desafío: “a mí no me llama la atención este tipo de tema ya que soy el tipo de persona que no le presta atención a las cosas así” (E.35, comunicación personal, 5 de marzo). Este relato combina aspectos de la invisibilización afro en el contexto educativo y tiene repercusiones directas en la continuidad de la invisibilización al interior de la institución, en este caso, por parte de estudiantes que provengan de otras instituciones donde el campo temático tenga aún menos asidero que en las instituciones etnoeducadoras.

			Entre las variables exógenas consideradas como barreras, docentes refieren: “Las múltiples actividades requeridas por la secretaría y el MEN que afectan de alguna manera la planeación de las actividades en las Instituciones educativas y Etnoeducativas; los limitados recursos didácticos, materiales y ambientes que ayuden a promover la etnoeducación en nuestro país, desde, por y para la diversidad étnica que existe; definitivamente, la poca voluntad política” (D.M., comunicación personal, 2021); “El desconocimiento de la verdadera historia, la falta de identidad y de autorreconocimiento, la invisibilidad de las comunidades afro e indígenas por parte del Estado” (D.E); “Aún es alto el porcentaje de personas y grupos que discriminan étnicamente. Personas reacias al cambio y respeto a la diferencia étnica” (D.E., comunicación personal, 14 de marzo de 2021).

			En estas situaciones, las variables exógenas involucran a organismos de orden local, regional o nacional. Algunos factores, por ejemplo, podrían estar relacionados con variables externas a la institución, más concretamente con la valoración que los entes gubernamentales le atribuyen a la etnoeducación afrocolombiana, cuya práctica tiende a ser invisibilizada (no plenamente reconocida) por los administradores educativos. Un caso concreto, se expresa en el contenido de la directriz de las Orientaciones Pedagógicas, Versión 2, (22- 12 – 2020) para el regreso gradual y progresivo de los estudiantes al entorno escolar bajo el esquema de alternancia, la cual fue emitida por la Secretaría de Educación de Cali (2020), con ocasión de la emergencia sanitaria ocasionada por la pandemia del COVID – 19 para dar inicio al año escolar 2021. En este documento no aparece en ninguno de sus apartes, la referencia explícita a la CEA, desconociéndose de paso el enfoque diferencial que la sustenta. Esta omisión reitera y hiere un proceso que lentamente intenta posicionarse de modo endógeno, sin embargo, si no existe esta sinergia entre lo endógeno y lo exógeno, en este caso, de los entes gubernamentales, debilitan la sostenibilidad del proceso y los esfuerzos que se han llevado a cabo en su implementación.

			Aunque existe una reglamentación bastante amplia en relación con la etnoeducación (Art. 7,67, 68, Art. 70. Ley 70 de 1993 y sus decretos reglamentarios; Decreto 1122 de 1998. Art, 2; la Ley 115, el Decreto 804 de 1995, entre otros), estas normas no han favorecido de manera contundente la aplicación y el desarrollo efectivo de los procesos en las instituciones educativas. García (2017) lo explica de la siguiente manera: “Aunque en la actualidad se cuenta con leyes para su promoción, el Ministerio de Educación no cuenta con procedimientos ni reglamentos claros que permitan implementar los estudios afrocolombianos” (p. 11). Un ejemplo de lo anterior, es que a 25 años de haberse iniciado este proceso en el país, en la ciudad de Cali, donde se realiza la presente investigación, apenas en el 2019 se logra el reconocimiento jurídico de veintiún instituciones etnoeducativas afrocolombianas entre veintiséis existentes. Esto logró materializarse gracias a los procesos de lucha que emergen “desde abajo” con el fin de transformar, desde la diferencia, el pensamiento hegemónico-colonialista que aún persiste en nuestra sociedad. En otras palabras, haciendo referencia a lo que desde la interculturalidad crítica plantea Walsh (2009), “Es señalar la necesidad de visibilizar, enfrentar y transformar las estructuras e instituciones que diferencialmente posicionan grupos, prácticas y pensamientos dentro de un orden y lógica que, a la vez y todavía, es racial, moderno-occidental y colonial” (p. 15).

			Al respecto, otro de los docentes entrevistados refirió: “la invisibilidad de las comunidades afro e indígenas por parte del Estado”, (D.E., comunicación personal, 14 de marzo de 2021) haciendo alusión a la situación de pobreza, exclusión, marginación y las pocas oportunidades que éstas tienen, pero también hace referencia al fuerte rezago que en materia de educación propia tienen las comunidades afrocolombianas.

			Recomendaciones al proceso

			En esta categoría emergente, estudiantes, docentes y directivos docentes hicieron algunas recomendaciones relativas al mejoramiento de los procesos en la IEGM.

			En primer lugar, que todos los docentes y la comunidad en general sean garantes de la ejecución de la etnoeducación afrocolombiana en la institución. Además, plantean que se debe generar un mayor sentido de pertenencia en todos y cada uno de los miembros de la institución. La etnoeducación es responsabilidad de todos: “Todos hemos de entender el verdadero sentido de la etnoeducación, no solo desde lo visceral- emocional sino cada aspecto del proceso para que los educandos comprendan y acepten sus raíces” (D.E., comunicación personal, 12 de marzo de 2021)

			Se deben realizar, periódicamente, jornadas de actualización y capacitación para fortalecer las prácticas de inclusión y respeto a la diversidad cultural, y sobre todo, fomentar la participación en los procesos de inclusión real de todo el cuerpo docente, directivos y administrativos. Se recomienda, además, la exigencia de la formación en los docentes de la institución, el uso de referentes académicos, culturales y sociales afros/negros, el uso de literatura construida por y para personas afro que refuercen el sentir étnico de los estudiantes y comunidad educativa en general.

			En cuanto a la implementación de la etnoeducación en la institución, se reconoce que existe y tiene un lugar, sin embargo, se recomienda revisar según lo presentado, cuál es la mirada que la sustenta, apostando a ir más allá de la perspectiva de la interculturalidad funcional, hacia la interculturalidad crítica, que permita reflexionar sobre aspectos estructurales que puedan atender a criterios de suficiencia y pertinencia con el proceso de inclusión y el abordaje pedagógico de la diversidad cultural. Para lo anterior es crucial el fortalecimiento y la debida implementación del PEC.

			La importancia de implementar el PEC en las instituciones etnoeducativas radica básicamente en que esta es una estrategia pedagógica diseñada desde y con la participación de la comunidad para realizar procesos educativos contextualizados en aras de recuperar la identidad y la pervivencia cultural de las comunidades étnicas minoritarias, y esto es lo que se necesita más allá de otros objetivos que puedan ir concomitantes.

			El PEC como proyecto se diferencia del PEI, que se asume como instrumento para la normalización y adecuación de los procesos de formación en todas las instituciones educativas por su pertinencia y ajuste a la experiencia y vivencia de los afrodescendientes como comunidades y grupos étnicos particulares. El PEI se construye respondiendo a parámetros más de orden estatal que comunitario. Esta realidad se debe tener en cuenta para que se realice la transición de una vez por todas hacia el PEC en la IEGM.

			Como complemento a lo anterior, se debe crear un espacio institucional de orden municipal para coordinar y atender los distintos requerimientos que surgen de la puesta en marcha de los procesos etnoeducativos afrocolombianos en la ciudad.

			Conclusiones

			El hecho mismo de que la IEGM haya sido reconocida como institución etnoeducativa afrocolombiana es muestra fehaciente de que la etnoeducación es importante en el ámbito de la ciudad. Es fundamental promover la historia y la cultura de los afrodescendientes a partir de los procesos de enseñanza pertinentes y contextualizados que hagan diferencia frente a la educación tradicional, pues históricamente se ha ocultado de manera intencional el aporte que las comunidades étnicas y racializadas han hecho al desarrollo y consolidación de la nación, como claramente lo reconocen De Friedemann y Arocha (1986) en alusión a las prácticas de invisibilización que han sido recurrentes en el país.

			De las significaciones atribuidas a la etnoeducación y a la interculturalidad se encuentra que, además de fortalecer los procesos de etnoeducación afrocolombiana para avanzar hacia la interculturalidad, uno de los desafíos para la IEGM es incorporar procesos etnoeducativos relativos a las otras culturas que hacen presencia en la institución. Esto con el fin de no caer en prácticas de segregación endógena al pretender realizar solo los procesos de enseñanza de la cátedra de estudios afrocolombianos, replicando la exclusión con otras etnias. Lo anterior encuentra sustento en Calvo y García (2012) cuando manifiestan que “el concepto de diversidad cultural expresado en la política pública, particularmente en el modelo de etnoeducación, promueve la segregación de grupos y no toma en cuenta la total diversidad cultural de la Nación” (p. 347). Se propone, entonces, no caer en este enorme vacío que pudiese, de manera no intencional, interpretarse como práctica segregacionista o racista.

			Un gran desafío es lograr metodológicamente un diálogo de saberes que permita la armonización en sentido sustancial de la etnoeducación afrocolombiana, sin caer en la “folklorización” como lo expresan Castillo y Guido (2015); Meneses (2016) y García (2011) entienden el concepto como la tendencia persistente de privilegiar y sobrevalorar las manifestaciones cultuales folclóricas de las comunidades afrocolombianas.

			Se trata, entonces, de entender que la etnoeducación, en su espíritu, pretende la formación consciente de los educandos, no como objetos pasivos sino como sujetos activos, propositivos, reflexivos, capaces de alcanzar la libertad para transformar su realidad y la de sus comunidades. Freire (2005) lo expresa de la siguiente manera: “Un método pedagógico de concienciación alcanza las ultimas fronteras de lo humano y como el ser humano siempre las excede, el método también lo acompaña. Es la educación como práctica de la libertad” (p. 13).

			Una oportunidad que surge para la IEGM es avanzar hacia la puesta en marcha de la interculturalidad crítica, con el propósito de afianzar –desde su implementación- la comprensión y apropiación de este concepto, a fin de generar cambios significativos en las relaciones políticas, sociales y culturales, encaminadas a lograr la participación real de las diversas comunidades étnicas minoritarias como sujetos de derechos dentro de la nación.

			Entre las conclusiones también es importante como institución, y especialmente para los docentes directivos, hacerse la pregunta acerca de ¿Qué implica la gestión de las diversidades?, sostener estas reflexiones de modo colectivo permite, según La Agencia de la Calidad de la Educación de Chile (2017) y en coincidencia con este estudio, pasar de modelos que no busquen solo la diversidad como integración –perspectiva funcional- sino que sea leída realmente desde sus diferencias, potenciando los espacios de sensibilización y reflexión para toda la comunidad educativa en estos campos.

			La investigación muestra que la puesta en marcha de los procesos etnoeducativos de la IEGM se encuentra en sus primeras fases y, en la actualidad, se desarrollan de manera incipiente. En otras palabras, aún no hay evidencias contundentes de que se haya puesto en marcha el PEC de conformidad con el mandato de la ley, lo cual se convierte en un desafío y en una oportunidad para mejorar estos procesos.

			La Institución Etnoeducativa Gabriela Mistral puede llegar a ser ejemplar en términos del desarrollo de los procesos etnoeducativos en la ciudad, incluso a nivel nacional. Ello implica asumirse de manera total en el compromiso y la gestión de procesos de formación, con el propósito de entregar a la sociedad sujetos transformados, permeados por los principios fundamentales de la etnoeducación y la interculturalidad.

			Este estudio puede resultar de interés para otros investigadores y puede convertirse en un aporte importante a posteriores investigaciones en la línea de la etnoeducación afrocolombiana y la interculturalidad.

			
				
					 Esta educación hace referencia sobre todo a la educación para los pueblos indígenas en el contexto latinoamericano. 

				

				
					 La población afrocolombiana la componen hombres y mujeres con una clara ascendencia cultural, lingüística y étnica de origen africano, que incluyen una diversidad cultural y regional de poblaciones, según el Ministerio de Cultura (2013) los departamentos del Valle, Cauca, Antioquia y Bolívar concentran el 50% del total nacional.

				

				
					 El autor José Antonio Caicedo Ortiz, citado en Meneses (2016) hace referencia a la etnoeducación endógena, entendida como un proceso propio de las comunidades para su emancipación, autonomía, fortalecimiento y la etnoeducación exógena en la cual es un externo –usualmente el estado- quien define los lineamientos, administración, gesta y gestión de la etnoeducación.

				

				
					 El Proyecto Educativo Comunitario (PEC) es la concepción integral de vida y gestión de saberes propios de los pueblos indígenas, comunidades afrocolombianas, raizales y Rrom, que les permite recrear diferentes manifestaciones culturales y opciones de vida mediante la reafirmación de una identidad orientada a definir un perfil de sociedad autónoma, creativa, recreativa, reflexiva y comunitaria cimentada en sus raíces e historia de origen en permanente interacción con el mundo global 
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			Proyecto etnoeducativo comunitario: urgencia y necesidad en la lucha étnico-territorial de los Consejos Comunitarios

			James Angulo Tegue

			Resumen

			En este capítulo se presentan lineamientos curriculares para el Proyecto Etnoeducativo Comunitario (PEC) de la Institución Educativa Antonio José de Sucre (IEAJS) ubicada en el Corregimiento 8 de Buenaventura – Departamento del Valle del Cauca, Colombia, para el fortalecimiento del proceso organizativo de las comunidades negras de la zona. Se realizó un estudio cualitativo que combinó tres técnicas de recolección de información: fichas de contenido, entrevistas semiestructuradas y grupos de discusión. Los resultados muestran que la institución educativa puede ser el eje articulador más efectivo para impulsar los proyectos de vida y la participación de los habitantes del Corregimiento 8, porque sus comunidades convergen allí y reciben la orientación de la escuela. Una de las conclusiones de la investigación es que el currículo etnoeducativo de la institución puede abordar la historia, el territorio y la identidad de manera reflexiva y transversal, como elementos claves que aportan significativamente a la salvaguarda de la cultura ancestral, la protección del ambiente y el desarrollo socio-territorial.

			Palabras clave: autonomía, desarrollo comunitario, educación comunitaria, educación intercultural, grupo étnico.

		


		
			Introducción

			En Colombia, las comunidades Negras, Afrocolombianas, Raizales y Palenqueras (NARP) enfrentan grandes desafíos en materia de desarrollo e inclusión social. De acuerdo con el Departamento Nacional de Estadística (DANE, 2019) la pobreza multidimensional llegó al 19,6 % en las cabeceras municipales habitadas por estas comunidades y se estimó en un 50 % en las zonas rurales dispersas relacionadas. Muchos de los territorios colectivos de comunidades negras han sido víctimas del conflicto armado (Centro Nacional de Memoria Histórica [CNMH], 2015) están amenazados por la presencia de grupos subversivos y delincuenciales (Fundación Ideas para la Paz [FIP], 2014) y por la presencia de economías ilegales del narcotráfico, la minería ilegal y la extorsión (Ávila, 2018).

			Esta investigación se funda en el supuesto de que una parte de esta problemática puede ser explicada por la ausencia de Proyectos Etnoeducativos Comunitarios (PEC) en las escuelas, que puedan impulsar el “Buen Vivir”, fortalezcan la identidad y ayuden a enfrentar las amenazas de los territorios colectivos. En el caso de las comunidades negras7, la etnoeducación adquiere importancia al plantear la relación escuela-comunidad como parte del proyecto de vida colectivo, fortalece el sentido de pertenencia con el territorio y, resignifica la historia, los valores y las costumbres ancestrales afrodescendientes (Álvarez, Campo y Hoyos, 2016; Arboleda 2011, 2018).

			Esta ambición no se aleja de dificultades; así lo reconocen Molina y Tavares (2014) quienes evidencian el conflicto con el modelo de desarrollo neoliberal y con las estructuras hegemónicas que sostienen dicho modelo. Castillo (2016) señala que la educación afrocolombiana enfrenta, así, una doble tensión; por un lado, la reducción de su perspectiva educativa al plano de la escolarización, lo que le dificulta liderar transformaciones socioeconómicas en el seno de las comunidades y, por el otro lado, el afrontamiento del flagelo del conflicto armado y del abandono estatal en las comunidades del Pacífico colombiano, variables particularmente importantes en la presente investigación.

			Sin importar estas dificultades, en Colombia la educación comunitaria en el contexto de los grupos étnicos es etnoeducación, por eso hablar de PEC para una comunidad afrocolombiana no se puede entender por fuera de esta perspectiva. Es una educación especial desde lo curricular y pedagógico (Decreto 804, 1995) que ayuda a salvaguardar las costumbres y visiones de los pueblos étnicos y es eficaz para desarrollar en los más pequeños el sentido de pertenencia hacia el territorio y la cultura.

			De acuerdo con Calvo y García (2013) desde 1985 la etnoeducación se convirtió en política educativa estatal, teniendo que enfrentar duros debates en el país, entre otras formas de educación similares: educación bilingüe, educación indígena, educación propia, entre otras. Con un marco filosófico e interpretativo fincado en la interculturalidad, la educación afrodescendiente responde al reconocimiento general en materia étnica en América Latina y el Caribe durante las tres últimas décadas (Castillo, 2005; Restrepo, 2013; Agudelo, 2019).

			El Ministerio de Educación Nacional (MEN,2013) plantea los componentes y procesos de los PEC: componente conceptual, que contiene la apuesta teórica y epistemológica que orienta el proceso educativo, la historia y el contexto de la comunidad; componente comunitario, que indica la participación de la comunidad en la organización de la escuela; componente pedagógico, centrado en la pedagogía propia que orienta los procesos etnoeducativos y el componente administrativo, que alude al funcionamiento y a los objetivos misionales de la escuela vinculados con la comunidad. En el PEC, se distinguen los procesos didácticos y los operativos; los primeros relacionados con la reflexión y la forma como el conocimiento es presentado a los estudiantes para que lo apropien y recreen y los segundos, referidos a los ejercicios participativos y de toma de decisión que implementan los grupos étnicos en torno al tipo de educación que desean.

			Para el Estado colombiano, la etnoeducación es un tipo de educación que se “ofrece a los grupos o comunidades que integran la nacionalidad y que poseen una cultura, una lengua, unas tradiciones y unos fueros propios y autóctonos, esta educación debe estar ligada al ambiente, al proceso productivo, al proceso social y cultural” (Ley 115, 1994, p. 10). El currículo de la etnoeducación se fundamenta en aspectos propios de los grupos étnicos y de sus territorios por lo que se concibe a cargo de toda la comunidad, como un proceso participativo (Decreto 804, 1995). De igual forma se define el PEC como “la concepción integral de vida y gestión de saberes propios de los pueblos indígenas, comunidades afrocolombianas, raizales y Rrom (…) mediante la reafirmación de una identidad orientada a definir un perfil de sociedad autónoma, creativa, recreativa, reflexiva y comunitaria”(Ministerio de Educación Nacional, 2013, p. 1).

			En este marco, la investigación que aquí se presenta indaga los elementos que se pueden considerar en un PEC que desarrolle un currículo etnoeducativo capaz de fortalecer procesos organizativos comunitarios orientados al buen vivir. El trabajo se realizó alrededor del caso de la IEAJS en Buenaventura, Colombia, con potencial incidencia en los procesos organizativos del Corregimiento 88 y en otros de Colombia y América Latina que tiene similares condiciones étnicas y socio-territoriales.

			La Institución Educativa Antonio José de Sucre (IEAJS) tiene aproximadamente 500 estudiantes y el 98 % de ellos son afrocolombianos. Su sede principal está ubicada en la comunidad de Sabaletas, allí asisten todos los estudiantes del Corregimiento que cursan básica secundaria y media; los que cursan primaria son atendidos en cada una de las sedes que hay por comunidad. La institución educativa ha tenido dificultad para implementar el enfoque étnico y territorial, aunque más del 80 % de los docentes viven en el área urbana de Buenaventura y no son del territorio, son conscientes de los ajustes que requiere el proyecto educativo institucional, razón por la cual han venido participando en espacios de aprendizaje para hacer la transición al PEC9.

			La investigación se realizó pensando en el buen vivir social y económico de las comunidades del Corregimiento 8, que más allá de la asistencia estatal y de las economías ilegales que circulan por los territorios colectivos (Fundación Ideas para la Paz, 2014; Ávila, 2018) esperan seguir fortaleciéndose y desarrollando su papel como comunidades étnicas colectivas. En particular, pensando en las posibilidades de pervivencia de la población joven que está dejando en situación de “vaciamiento”10 el territorio. No obstante lo anterior, el Corregimiento 8 cuenta con valores culturales y posibilidades agropecuarias, ecoturísticas y ambientales que permiten pensar en su potencialidad y crecimiento (Consejo Comunitario de la Comunidad Negra de Agua Clara [CCCN-Agua Clara]; & Corporación Autónoma Regional del Valle del Cauca [CVC], 2010; Consejos Comunitarios de Comunidades Negras del Corregimiento 8 [CCCN-C8]; & Empresa de Energía del Pacífico [EPSA], 2013; Plan de Etnodesarrollo Sabaletas [CCCN-Sabaletas], 2014; Plan de Etnodesarrollo San Marcos [CCCN-San Marcos], 2015; Plan de Etnodesarrollo Agua Clara [CCCN-Agua Clara], 2015); Plan de Etnodesarrollo Limones [CCCN-Limones], 2016; Institución Educativa Antonio José de Sucre [IEAJS], 2016).

			La perspectiva intercultural que aquí se considera, es contrahegemónica (Estermman, 2014) política–epistémica (Walsh, 2007) y dialogal (Panikkar, 2007) que es consistente con el sentido de los PEC y con la forma como estos pueden propiciar el etnodesarrollo en contextos de diversidad. El etnodesarrollo se entiende aquí como “la capacidad social de un pueblo para construir su futuro, aprovechando para ello las enseñanzas de su experiencia histórica y los recursos reales y potenciales de su cultura, de acuerdo con un proyecto que se defina según sus propios valores” (Bonfil, 1982, p. 6) y las cosmovisiones en materia productiva y del relacionamiento con la naturaleza (Oslender, 2008 como se citó en Baquero, 2014).

			Desde una perspectiva complementaria, el etnodesarrollo del que se habla aquí, es el que se puede pensar como una opción de desarrollo a escala humana, que “se concentra y sustenta (…) en la generación de niveles crecientes de autodependencia y en la articulación orgánica de los seres humanos con la naturaleza y la tecnología” (Max-Neef, Elizalde y Hopenhayn, 1986, p. 34).

			La propuesta se basó en la idea de que las luchas ontológicas de los pueblos étnicos (Escobar, 2015) deben confrontar las imposiciones del sistema – mundo (Wallerstein, 1990 como se citó en Romero, 2020), para que los territorios y grupos étnicos gocen de autonomía y libertad (Hoffmann, 2007) que les permitan tejer vínculos de unidad (Nkrumah, 1963) con aquellos cercanos en agendas y propósitos y con relaciones parentales históricas (Hoffmann, 1999) que ven conveniente superar la colonialidad del saber y del poder (Mignolo, 2000; Quijano, 2020) mediante un currículo propio (Apple, 1986 como se citó e Sánchez- Redondo, 1995) que ayude a la emancipación (Freire, 1985) insumisión epistémica (García, 2016) y toma de conciencia (Fanón, 1961) alrededor de temas como la propiedad colectiva, la identidad cultural y la autonomía.

			Temas que, entendidos como factores socio-territoriales claves para el etnodesarrollo (aspectos culturales, ambientales, económicos, políticos y organizativos) pueden ser aprovechados por las comunidades para conquistar ciertas condiciones de vida.

			Aquí se presentan los hallazgos de la investigación titulada: Proyecto Etnoeducativo Comunitario: urgencia y necesidad en la lucha étnico-territorial de los consejos comunitarios, que propone acciones y estrategias que se requieren activar, articular y potenciar en la interacción escuela – comunidad, para generar las condiciones sociales, ambientales, culturales, económicas, organizativas y políticas que las comunidades demandan y requieren.

			Metodología

			La investigación se desarrolló desde una perspectiva cualitativa cercana y afín con la perspectiva decolonial: “El pensamiento decolonial propone un cambio en la geografía de la razón (…) tanto en la elaboración de una comprensión crítica de la diferencia epistémica colonial, como en la formación y transformación del sistema-mundo moderno/colonial” (Mignolo, 2013, p. 47). Así las cosas, se buscó resignificar los saberes de las comunidades negras del Corregimiento 8 mediante la visibilización de prácticas educativas propias y contrahegemónicas, que pudieran dar cuenta de la realidad sociocultural de las comunidades y de sus aspiraciones de vida.

			El enfoque cualitativo elegido, permite conceptualizar la realidad social con base en los conocimientos, actitudes, valores y comportamientos que los sujetos expresan en su contexto espacial y temporal (Flick, 2015). Se realizaron 10 entrevistas semiestructuradas entre miembros de la institución educativa, egresados/as, madres y padres de familia y un grupo focal de discusión con 5 líderes/as comunitarios. La población escogida en ambas técnicas ha participado de las actividades propias de la institución y conoce las dinámicas del Corregimiento 8, por eso se consideran parte de un muestreo intencionado con informantes clave.

			De igual manera, se hizo análisis documental de las siguientes fuentes: Ley 70 de 1993, Plan de Manejo Especial de la Reserva Natural Néstor Córdoba, Diagnóstico socio-productivo del Corregimiento 8, Proyecto Educativo Institucional IEAJS y Planes de etnodesarrollo de Sabaletas, San Marcos, Agua Clara y Limones. Los documentos seleccionados han sido fundamentales para el proceso organizativo local, por eso se eligieron y priorizaron.

			Para el análisis de las narrativas y documentos, se elaboró una matriz de categorización de los contenidos encontrados (Gibbs, 2012) que permitió visibilizar factores importantes del proceso educativo local con relación a tres aspectos clave: factores socio-territoriales, prácticas etnoeducativas y fundamentos curriculares. Para proteger la identidad de los entrevistados se anonimizaron sus datos utilizando una codificación especial, también se les tomó consentimiento informado y se les explicó el alcance de la investigación y el uso que se daría a la información obtenida. Por el tipo de trabajo realizado se considera sin riesgo para la población participante.

			Resultados y discusión

			Los resultados que se presentan a continuación se relacionan con los que fueron los objetivos específicos: 1. Resaltar los factores socio-territoriales del Corregimiento 8 que resultan claves para el etnodesarrollo de las comunidades; 2. Identificar prácticas etnoeducativas que puede implementar la IEAJS, para fortalecer el proceso organizativo del Corregimiento 8 y; 3. Analizar los fundamentos curriculares del Proyecto Etnoeducativo Comunitario de la IEAJS.

			Factores socioterritoriales: confrontación desde dos visiones de desarrollo

			Gracias a la revisión documental se identificaron elementos constitutivos de la realidad socio-territorial del Corregimiento 8 que pueden ser tenidos en cuenta como base del etnodesarrollo que la escuela puede liderar.

			Elementos constitutivos del Corregimiento 8

			Antes que todo, es importante señalar que el Corregimiento 8 tiene una extensión territorial de más de 36 mil hectáreas tituladas colectivamente, con gran biodiversidad y riqueza hídrica de consideraciones relevantes (CCCN–Agua Clara et al., 2015). Más del 98 % de los habitantes son de ascendencia afrocolombiana (CCCN- C8 et al., 2013) y sus primeros ocupantes provenían de la zona costera de lo que hoy son los Departamento del Valle del Cauca, Nariño, Cauca y Chocó11, que migraron en búsqueda de mejores condiciones de vida.

			Estos primeros ocupantes “pudieron desarrollar formas originales de vida, asentamiento y producción material y espiritual” (Hoffmann, 1999, p.2) ,que se expresan hoy en día en la especificidad cultural de su gente y en el conjunto de relaciones parentales creadas (Hoffmann, 2007) en función de la vida, su disfrute y defensa. Las migraciones internas (Región Pacífico hoy en día) comenzaron desde el siglo XVI, principalmente, por la explotación minera y extracción de madera (CCCN–Agua Clara et al., 2010) y tuvieron un giro importante cuando los migrantes comenzaron a ampliar sus actividades productivas hacia la agricultura, la cacería y la pesca (CNMH, 2015), lo que explica, en parte, por qué para las comunidades del Ocho, y del Pacífico colombiano, las prácticas tradicionales de producción (Ley 70, 1993) como la minería artesanal, la siembra de cultivos de pancoger12 y las actividades derivadas del recurso forestal (elaboración de canoas, artes de pesca, instrumentos musicales, utensilios de cocina, sillas y mesas) son tan importantes de conservar y potenciar.

			De igual manera, la medicina ancestral constituye también un elemento clave del Corregimiento 8, pues históricamente se han utilizado plantas medicinales para tratar diversas enfermedades (CCCN–Agua Clara et al., 2010). En esa misma medida, las huertas caseras, cría de especies menores y pesca artesanal han sido actividades productivas importantes que suplen día a día las necesidades alimenticias de las comunidades (CCCN-Sabaletas, 2014; CCCN-San Marcos, 2015; CCCN-Limones, 2016); todo esto, especialmente en momentos cuando los ingresos provenientes de las actividades agrícolas y mineras disminuyen considerablemente por factores asociados al cambio climático y al fenómeno del conflicto armado, respectivamente (Fundación Ideas para la Paz, 2014; Ávila, 2018).
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