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El documento que el lector tiene entre manos (o frente a su pantalla de computador), es una propuesta 
para la aplicación y consolidación de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos (CEA), en instituciones 
educativas; aunque ello no excluye la posibilidad de que sea una herramienta útil en otros espacios 

educativos, formales o no formales. Se presenta como un documento de aportes para maestros, en tanto su 
objetivo es el de allegar a los educadores un conjunto de herramientas adicionales a las ya disponibles en 
este campo, muchas de las cuales han sido producidas por maestros y organizaciones sociales, instituciones y 
académicos del país. Así mismo, estos aportes son un complemento para la actualización y contextualización 
de los lineamientos curriculares publicados por el Ministerio de Educación Nacional en 2001. 

Esta publicación ha sido posible gracias a la realización de un convenio entre el Ministerio de Educación 
Nacional y la Universidad del Cauca, para la Actualización y contextualización de Jos Lineamientos 
Curriculares de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos, suscrito en noviembre de 2006. El convenio fue 
ejecutado por el Grupo de Investigación EducacionesyCulturas,adscritoa la Vicerrectoría de Investigaciones 
de la Universidad; la Vicerrectoría prestó el apoyo administrativo para su ejecución. 

Como parte de los productos de dicho convenio, la Universidad del Cauca consideró pertinente dar 
a conocer el resultado del trabajo realizado, en un documento que llegara a los maestros del país; 
principalmente a aquellos que participaron de manera más activa en el proceso de producción del 
mismo. El objetivo general de este proceso, que deberá conducir a la publicación de una nueva versión 
de los Lineamientos Curriculares de la Cátedra, continúa su marcha bajo el liderazgo y responsabilidad 
del Ministerio de Educación Nacional. 

No obstante, para el Ministerio y para la Universidad era importante dar a conocer este resultado inicial del 
proyecto, como parte del proceso final de socialización y validación del trabajo realizado con maestros, 
líderes, organizaciones sociales, académicos y funcionarios institucionales. De allí resulta esta publicación. 

Estamos seguros de que los nuevos aportes que se reciban, ahora que damos a conocer este avance a 
los maestros y comunidades educativas del país, continuaran alimentando la propuesta de construcción 
de una nueva versión de los Lineamientos Curriculares de la Cátedra, cada vez más enriquecida con las 
prácticas y reflexiones de los maestros y demás expertos en el tema que, por suerte, son más de los que 
imaginamos en el país. 

Origen y sentido de la propuesta 

Qué es lo que debe conocer todo colombiano acerca de la presencia histórica y contemporánea de los 
afrodescendientesen el país? ¿Cuáles han sido los aportes de estas poblaciones a la sociedad colombiana? 
¿Cuál puede ser el aporte de la educación a la eliminación de todas las formas de discriminación y racismo 
en Colombia? ¿Cómo avanzar en la construcción de la interculturalidad en el país? 
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Estas y otras preguntas hicieron parte de las inquietudes que orientaron el proceso de producción de 
este documento, cuyo objetivo central podría resumirse de la siguiente manera: 

Contribuir a la superación de las diversas formas de invisibilización de la presencia histórica de los 
afrodescendientes en el país, particularmente aquellas que son promovidas y/o legitimadas por 
el sistema educativo
Avanzar en la erradicación de todas las formas de discriminación y racismo que han afectado a 
estas poblaciones 
Consolidar el papel del sistema educativo colombiano, y por ende de maestros, padres de familia y 
estudiantes, en la construcción de relaciones interculturales y de una sociedad más democrática 
Ofrecer a los maestros del país, a las comunidades educativas y a la sociedad en general, un 
conjunto de orientaciones pedagógicas y herramientas metodológicas para el desarrollo de la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos.

En consecuencia, este documento de aportes se construyó en un proceso de más de un año, en el que 
participaron múltiples actores vinculados al campo de las prácticas educativas, las organizaciones 
sociales, las políticas públicas en educación y el trabajo académico. 

En una primera fase se realizó un proceso de caracterización, en el que se identificó un conjunto de 
experiencias significativas en el campo de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos (CEA de ahora en 
adelante), a las que se convocó para realizar un diagnóstico sobre avances y dificultades en la implementación 
de la Cátedra. En esta fase participaron más de cuatrocientas personas, entre profesores, estudiantes, padres 
de familia, líderes comunitarios y otros expertos, que asistieron a los talleres regionales de caracterización 
realizados en Cali, Popayán, Bogotá, Medellín, Quibdo, Cartagena, San Andrés y Guapi. 

De este trabajo resultó una información de gran valor acerca de las posibilidades y tropiezos que implica 
la implementación de la Cátedra, así como de los retos y demandas que implica su fortalecimiento hacia 
adelante, parte de los resultados de este análisis se incluyen en el Capítulo 2.

Posteriormente y retomando esos insumos, se dialogó con expertos en el campo de la educación, los 
estudios afrocolombianos y las políticas educativas, para perfilar una primera propuesta de documento. 
Dicha propuesta se fue decantando hasta adquirir una forma muy cercana a la que ahora se presenta en 
este documento.

Como parte de este ejercicio de producción colectiva, el equipo coordinador del proceso mantuvo una 
interlocución permanente con la Subdirección de Poblaciones del Ministerio de Educación, en la que se 
identificaron posibles debilidades del documento, así como rutas de trabajo a seguir para su diseño y 
construcción.

Una vez construido el perfil, se emprendió el proceso de investigación y escritura, en el cual participó 
el equipo coordinador, apoyado por un grupo de expertos de diversas trayectorias y especialidades.  La 
multiplicidad de tonos, focos de interés y posturas conceptuales de dichos expertos, se convirtió en una 
riqueza para el ejercicio de escritura del documento final, que nuevamente sería puesto en discusión 
con maestros y comunidades educativas. 

En la fase final del proceso, se realizó una nueva serie de talleres regionales de socialización y validación. 
Esta vez con el propósito de dar a conocer la propuesta a maestros de diversas regiones del país, tanto a 
aquellos que han participado en la implementación de la Cátedra, como a aquellos que la desconocían. 
Con este objetivo, realizamos talleres en Popayán, Santander de Quilichao, Cali, Tunja, Bogotá, Medellín, 
Barranquilla, Montería, Providencia y Barranquilla. Nuevamente se convocó a cerca de cuatrocientos 











maestros del país y a otros expertos y no expertos, algunos de los cuales habían participado en los 
talleres de caracterización, y otros que participaban por primera vez en este tipo de espacios. 

El resultado fue sumamente interesante y enriquecedor. La presentación de la propuesta motivó a muchos 
de los participantes en los talleres a hacer sus aportes y plantear sus inquietudes, llegando incluso algunos 
a manifestar su desacuerdo con la inclusión de la Cátedra en sus proyectos educativos institucionales, pues 
la consideran una tarea adicional que se suma a la ya pesada carga de los maestros del país. 

Tanto los aportes como las inquietudes y las expresiones de reserva, hicieron necesario replantear algunos 
aspectos de la propuesta que, una vez re-elaborada, fue presentada a otro grupo de expertos para ser 
evaluada con mayor detenimiento. En este proceso de evaluación participaron maestros y maestras que 
han trabajado en la implementación de la Cátedra, pedagogos, académicos investigadores en el campo 
de los estudios afrocolombianos desde diferentes disciplinas, y expertos vinculados al sector público en 
la aplicación de las políticas públicas en etnoeducación y Cátedra.1 

Además de producir un conjunto de conceptos sobre la propuesta, varios de ellos participaron en un encuentro 
de trabajo para intercambiar y profundizar aspectos de sus evaluaciones con el equipo coordinador de la 
propuesta. De allí resultaron las últimas modificaciones al documento que ahora se presenta. 

Todo este trayecto en la producción del documento refleja el interés porque éste, no solo se ajuste 
al marco legal vigente sino que responda a los principios y sentido político del reconocimiento de la 
diversidad cultural y la construcción de la interculturalidad. Acorde con su espíritu y sus antecedentes, 
el documento es expresión de múltiples voces de maestros, comunidades educativas, líderes y expertos 
en el campo de la etnoeducación y la Cátedra. 

Características del documento 

Este es un documento de aportes especialmente orientados al trabajo de los maestros del país en el 
desarrollo de la CEA. En su elaboración y en su contenido asumimos un hecho de especial valor para 
el cumplimiento de los objetivos de la Cátedra: han sido maestros y maestras del país los principales 
impulsores de las experiencias educativas que han servido de orientación para su construcción. En 
consecuencia, estos aportes son concebidos como herramientas para que los maestros trabajen en sus 
instituciones y localidades, eso sí, manteniendo su autonomía y capacidad creadora. 

El documento está estructurado en dos grandes partes. La primera contiene unas Orientaciones 
Curriculares Generales, y la segunda Orientaciones Pedagógicas y Propuestas Metodológicas; a esta segunda 
parte la hemos denominado Trayectorias afrodescendientes. 

Las Orientaciones Curriculares Generales señalan el papel de la educación, y en particular de la escuela, 
en la reproducción de formas de discriminación e invisibilización de las poblaciones negras, al tiempo 
que proponen una serie de referentes políticos y pedagógicos que plantean la transformación de las 
dinámicas institucionales y las prácticas educativas cotidianas en ella, con el propósito de avanzar en la 
construcción de relaciones interculturales en la sociedad colombiana. 

El documento no fue escrito por una sola persona, sino por un conjunto amplio de expertos, pues se consideró 
que la complejidad de la propuesta requería de múltiples miradas y especialidades; además, la Cátedra no es una 
propuesta que recoja una única perspectiva o mirada sobre el campo de los estudios afrocolombianos. Esperamos 
que esta diversidad de voces se convierta en una riqueza para pensar y comprender el universo de las trayectorias 
afrodescendientes. 
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Las Orientaciones Pedagógicas (Trayectorias Afrodescendientes) son un conjunto de núcleos que se 
propone a los maestros para entender desde una perspectiva crítica las condiciones históricas que 
han sustentado las diversas formas de discriminación hacia las poblaciones negras, afrocolombianas y 
raizales; a la vez, se muestra cómo estas poblaciones no sólo han participado en diversos momentos de 
la historia nacional, sino también su aporte a la construcción de formas alternativas de sociedad que son 
expresión de sus trayectorias culturales y políticas.

Las propuestas metodológicas que acompañan a las Orientaciones Pedagógicas, presentan posibles 
caminos para el desarrollo de la Cátedra, en los que se recogen las experiencias de diversas comunidades 
educativas del país y se elaboran nuevas propuestas. Estas se estructuran buscando dar respuesta a 
la pregunta sobre qué es lo que debe conocer el conjunto de la sociedad colombiana acerca de las 
poblaciones afrodescendientes. Retomando los aportes de experiencias educativas que trabajan la 
Cátedra en el país, se va ofreciendo a los maestros una serie de alternativas para trabajar proyectos, 
contenidos, metodologías y formas de evaluación en la construcción de sus propios proyectos de 
implementación de la Cátedra.2 

Estas propuestas metodológicas contienen indicaciones para el trabajo por áreas, niveles y grados. 
Cada núcleo desarrolla una temática/problemática específica, al tiempo que ofrece a los maestros 
orientaciones en cuanto a las formas de abordar las problemáticas propuestas de acuerdo a las áreas y 
grados en que se organiza el plan de estudios. Ello quiere decir que cada núcleo puede ser abordado en 
diversas áreas y grados, así como puede suceder que no sea abordado en algunos de ellos. No se trata de 
ofrecer un recetario, sino más bien un menú de opciones para el maestro. Sumado a ello, el documento 
contiene un conjunto de imágenes (mapas, ilustraciones, fotografías) que se ofrecen como herramientas 
didácticas para el trabajo educativo y un amplio número de referencias bibliográficas que podrán ser 
consultadas por maestros y estudiantes. 

Este documento de aportes para maestros busca contribuir a la actualización y contextualización de la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos. La actualización la entendemos como la inclusión de una serie de 
elementos que contribuyen a darle reforzar algunas de las propuestas de Cátedra ya existentes (incluidos 
los Lineamientos Curriculares publicados por el Ministerio de Educación en 2001), al tiempo que se 
pone al alcance de los maestros nuevas alternativas para el diseño curricular, incorporando desarrollos 
recientes y aportes de las ciencias sociales, la pedagogía y el campo de los estudios afrocolombianos, 
contribuyendo así a superar la invisibilización histórica de estas poblaciones en los proyectos curriculares 
y el sistema educativo en general.

Dado que la mera inclusión de nuevos contenidos y herramientas para el diseño curricular no es por sí 
solo suficiente, esta propuesta ha sido elaborada en una cuidadosa correspondencia con los principios 
éticos, políticos y pedagógicos de la etnoeducación, de tal forma que la orientación de los procesos 
educativos esté orientada, además de la renovación de contenidos, a una transformación en las formas 
de entender y asumir pedagógica y socialmente la diferencia cultural y, en particular, con relación a las 
poblaciones afrodescendientes. 

En cuanto a la contextualización, significa revisar y enriquecer las miradas acerca de la presencia de las 
poblaciones negras, afrocolombianas y raizales en el país. Ello significa promover una perspectiva de 
mayor integralidad y desde un horizonte más amplio, que permita que poblaciones y problemática 

2  Es necesario destacar aquí el trabajo de Yaneth Hoyos, quien coordinó el proceso de diseño metodológico de todos 
los núcleos; en esa tarea contó con el acompañamiento del equipo de trabajo, en particular de Franco Garzón y 
Elizabeth Castillo. Aunque su trabajo en cierta medida parece ‘invisible’, es fundamental en la concepción de esta 
propuesta.
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hasta ahora poco tenidos en cuenta sean incluidos en los proyectos educativos. La contextualización 
pretende insistir en la inclusión de poblaciones hasta ahora escasamente consideradas en los 
proyectos etnoeducativos y el sistema educativo en general, como es el caso de algunas poblaciones 
afrodescendientes del Caribe continental, poblaciones raizales de San Andrés, Providencia y Santa 
Catalina, poblaciones urbanas tanto de las grandes capitales como de pequeñas y medianas urbes, 
así como poblaciones negras de regiones rurales del interior andino. Ello deberá redundar no sólo en 
un mayor y mejor conocimiento de los afrodescendientes, sino de la historia y dinámicas sociales y 
políticas del país en su conjunto. 

Dadas las limitaciones que con frecuencia encuentran los maestros del país para acceder a herramientas 
pertinentes para su trabajo educativo, acompañamos el documento impreso de un disco compacto (CD) 
que contiene un conjunto de materiales, especialmente elaborados para el trabajo en el campo de la 
Cátedra. Se trata de una herramienta diseñada en formato de página web, en el que el maestro encontrará 
el texto completo del documentos de aportes, un listado bibliográfico del campo específico de los 
estudios afrocolombianos que contiene cerca de cien páginas de referencias, una pequeña biblioteca 
virtual con textos completos que pueden ser impresos, una carpeta de imágenes de diferentes temáticas 
ordenada por regiones y contextos socioculturales, y una pequeña muestra musical relacionada con los 
legados afrodescendientes. Esperamos que estas herramientas en su conjunto motiven a los maestros a 
asumir con decisión la tarea de consolidar la CEA en el país. 

Para finalizar esta presentación, es importante hacer una precisión en cuanto al uso de las formas de 
nombrar a las poblaciones afrodescendientes. Si tenemos en cuenta que uno de los objetivos principales 
de la Cátedra es subvertir las formas dominantes de nombrar y pensar a los afrodescendientes, al tiempo 
que se visibiliza la diversidad de trayectorias históricas y formas actuales de existencia, hemos decidido 
hacer visible dicha diversidad también en las forma de referirnos a estas poblaciones. 

En consecuencia, dado que se busca reconocer la voz de quienes son nombrados, lo haremos en los 
términos en los que estos grupos humanos lo hacen para referirse a sí mismos. Es decir, reconocemos 
como válidas todas aquellas formas de autoreferencia que son empleadas en las diferentes regiones 
del país por lo que a lo largo del texto se hablará de poblaciones afrodescendientes, afrocolombianas, 
negras, raizales y palenqueras. Además, entendemos que esta es otra de las formas de hacer visible la 
diversidad y complejidad de las trayectorias afrodescendientes. 

Dado que el término ‘negro’ es el que genera una mayor reacción en ciertos sectores de la sociedad y 
de las organizaciones negras, haremos una breve reflexión sobre el sentido y el uso que se le da en el 
documento. En Colombia, las denominaciones ‘negro’ o ‘afrocolombiano’ han sido objeto de intensos 
debates, no sólo en el ámbito académico sino también en el político. Para los militantes de Cimarrón, 
una de las principales asociaciones políticas negras, por ejemplo, el término negro debería ser abolido 
del vocabulario pues sería una categoría creada para legitimar la esclavización y la dominación social. 
Sólo se admite su uso como adjetivo para calificar y no su utilización como sustantivo. Por el contrario, 
se estimula el uso del término afro-colombiano como sustantivo para definir un nuevo actor social, del 
cual se subraya la especificidad cultural (‘afro’) y la integración política (‘colombiano’). 

No se puede ignorar que en un mundo donde lo negro no está validado ni cultural ni socialmente, 
es igualmente estratégico y político asumir el término Negro(a) como un elemento de resistencia 
cotidiana. Revalorizar lo negro quiere decir asumir como positivo lo que fue objeto de discriminación y 
sub-evaluación. La autodenominación puede producir un sentido de identidad asumido positivamente 
y se trata entonces de una forma válida de subvertir el sistema de clasificación dominante. 
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En este texto se utiliza el término negro como adjetivo y no como sustantivo, considerando que lo negro 
no existe en sí mismo, como una sustancia, sino como una cualidad relacional. Por otra parte, cuando 
se hace referencia a lo negro y se desea subrayar la distancia frente a este calificativo, se hace uso de las 
comillas. 

Aunque asumir esta utilización del término negro es ya hacer una interpretación de él, es pertinente 
señalar que desde el punto de vista pedagógico y de la investigación, lo fundamental no es tomar una 
decisión en relación con estas denominaciones, sino analizar las connotaciones, positivas o negativas, 
del término negro. 

Esperamos que este documento de aportes curriculares para la CEA sea una herramienta útil para el 
trabajo de los maestros, y en general de todos los educadores del país. Entendemos entonces que 
la Cátedra es una oportunidad para transformar de manera positiva las relaciones en una sociedad 
multicultural como la colombiana. 

Grupo de Investigación Educaciones y Culturas 
Universidad del Cauca
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Ministerio de Educación por su parte, daba concreción a una política educativa y a una reglamentación 
que tienen sus raíces en el cambio constitucional de 1991. 

La Cátedra surgió en un particular momento histórico en el que en el país se buscaban los mecanismos más 
apropiados para darle concreción a los principios constitucionales relacionados con la multiculturalidad; 
tanto estos principios constitucionales como los mecanismos para hacerlos efectivos siguen siendo un 
reto y un compromiso del sistema educativo. 

La construcción de los lineamientos publicados en 2001 fue un ejercicio de concertación y producción 
colectiva en el que participaron diversos expertos, la Comisión Pedagógica Nacional de Comunidades 
Negras y el Ministerio de Educación Nacional. En dichos lineamientos se definió el sentido de la 
Cátedra, los mecanismos para su aplicación en los procesos de diseño curricular y sus dimensiones 
orientadoras. Desde entonces, la Cátedra se enfoca no sólo a garantizar el derecho de las poblaciones 
negras, palenqueras, afrocolombianas y raizales a proyectos educativos guiados según sus propias 
necesidades e intereses, sino, y prioritariamente, al reconocimiento y valoración de la multiculturalidad, 
y particularmente de la presencia y aportes de las poblaciones negras en el país. Para ello, es fundamental 
que sea un propósito del sistema educativo nacional en su conjunto la eliminación de todas las formas 
de discriminación (incluido el racismo) y la construcción de una sociedad intercultural. 

Una de las debilidades del sistema educativo colombiano es la de haber desconocido la presencia 
histórica y la diversidad de aportes de los afrodescendientes a esta sociedad, a lo que se suma el 
hecho de haber sido uno de los principales ámbitos en que se reprodujo el racismo y otras formas de 
discriminación. Por ello la Cátedra es una forma de enriquecer los procesos de formación de las nuevas 
generaciones de colombianos, con el propósito de hacer realidad una educación más cercana al espíritu 
de la Constitución, en la que sea posible no solo conocer la historia y presencias contemporáneas de los 
afrodescendientes, sino conocer de manera más integral la historia del país; además de poder apreciar 
la multiplicidad de aportes de estas poblaciones en los campos de la política, las artes, la economía, la 
academia y otros aspectos de la vida social.

En consecuencia, los alcances de los proyectos de Cátedra estarán marcados por un conjunto de factores 
que son de responsabilidad compartida para diferentes actores, entre ellos el cumplimiento del marco 
legal vigente, el fortalecimiento de la institucionalidad necesaria para su desarrollo, el trabajo continuo 
y decidido de los maestros del país, las demandas de las organizaciones sociales frente al cumplimiento 
de sus derechos y los desarrollos en los campos pedagógico y de los estudios afrocolombianos. 

Estos aportes para el trabajo de la Cátedra fueron diseñados con el propósito de ofrecer nuevas 
herramientas que se sumen a las ya existentes, y ampliar algunos aspectos señalados en otros documentos 
que han sido publicados. Es decir, es un documento complementario, por lo que se ha buscado mantener 
su coherencia con el marco legal vigente y en particular aquel que se refiere a la etnoeducación, con 
los principios y sentido político del reconocimiento de la diversidad cultural y la construcción de la 
interculturalidad, además de fortalecer su dimensión pedagógica mediante la inclusión de propuestas 
para el diseño curricular y el trabajo de aula. 

Se busca también ofrecer una perspectiva integral acerca de las múltiples realidades y trayectorias 
históricas de las poblaciones negras, afrocolombianas, raizales y palenqueras con el fin de superar la 
invisibilización de sus aportes a la sociedad colombiana, particularmente en lo que compete al sistema 
educativo y los conocimientos que circulan en las aulas escolares. 

Por último, el documento se produjo buscando la participación amplia de maestros, comunidades 
educativas y diferentes tipos de expertos, de tal forma que exprese la riqueza de miradas y prácticas 
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La caracterización nos permite observar los avances de las experiencias que, bajo diferentes esquemas, 
han logrado llevar la Cátedra a la práctica. También encontramos que todavía se presentan dificultades 
en cuanto a la disponibilidad de materiales didácticos, ausencia de textos educativos que incorporen 
contenidos acerca de la historia y realidades actuales de las poblaciones negras, afrocolombianas y raizales 
y sus aportes a la construcción de la nación, así como propuestas pedagógicas para la construcción de 
relaciones interculturales y la eliminación de todas las formas de discriminación y racismo, o programas 
de formación docente que contribuyan a orientar este tipo de proyectos educativos. 

Varios factores inciden en el avance de los proyectos de Cátedra. Sin embargo, consideramos que 
uno de ellos es especialmente determinante: la acción institucional de las entidades territoriales para 
la promoción de la Cátedra, que se expresa de diversas formas. Tal vez la de mayor incidencia es la 
promoción de programas de formación de docentes. En este sentido, podemos señalar los casos de los 
departamentos del Valle del Cauca, Bolívar, San Andrés, Providencia y Santa Catalina, y Antioquia. Así 
mismo, las Secretarías de Educación Distrital de Bogotá y Cartagena, son casos emblemáticos. 

La existencia de estas acciones en las entidades territoriales se ha dado en asocio con instituciones 
de educación técnica y universitaria, como es el caso de las universidades del Pacífico y Nacional, y 
el Instituto de Investigación y Educación Manuel Zapata Olivella, COMFAMA y el INFOTEP, cuya labor 
formativa ha sido decisiva. 

Ello no quiere decir que éste sea el único esquema posible; en ocasiones, es el trabajo de organizaciones 
sociales el que promueve los desarrollos de la Cátedra. Es el caso de JUNPRO, en el caso de la Costa 
Pacífica del departamento del Cauca, el Movimiento Sinecio Mina y la Ruta Afrocolombiana en el norte 
del mismo departamento (esta última en asocio con la Universidad del Cauca), la Red de maestros Hilos 
de Ananse en Bogotá o la organización Ángela Davis en el Atlántico. 

Los esquemas de este tipo de acción institucional son diversos e incluyen programas de formación 
más o menos continuada de docentes, diseño de materiales didácticos, publicación de orientaciones 
curriculares, acompañamiento pedagógico a las experiencias, realización de encuentros de intercambio 
y acciones de política territorial para el cumplimiento de los mandatos normativos. 

A pesar de lo significativo de estos avances, los desarrollos de la Cátedra todavía son insuficientes, 
más aun si tenemos en cuenta que la legislación prevé su implementación en todas las instituciones 
educativas del país. Lo que sí parecen mostrar estas experiencias son algunos de los caminos posibles en 
el caso de que se quiera fortalecer esta política de Estado, particularmente en el campo de las acciones 
institucionales. Dado que nuestro objetivo no se centra en estos aspectos, no nos detendremos más en 
ellos y pasaremos a presentar los desarrollos en el campo pedagógico, tratando de mostrar algunas de 
las tendencias que resultan de analizar comparativamente las experiencias presentadas en los talleres.

La Cátedra como asignatura 
Definitivamente el término ‘Cátedra’ evoca con bastante frecuencia la idea de asignatura o ‘materia’. Es 
así que muchas de las críticas a la CEA se centran en lo efímero de otras iniciativas del mismo tipo, como 
la Cátedra de Constitución Política, por ejemplo. Alegan quienes hacen la crítica, que asumir este tipo 
de proyectos como cátedras implica una serie de dificultades para el planeamiento académico en la 
institución, pues supone abrirle espacio a una nueva materia, designarle un docente, pero, sobre todo, 
‘quitarle’ tiempo a otras áreas muchas veces consideradas más importantes. Con el tiempo, y ante la 
inexistencia de mecanismos que garanticen su obligatoriedad o que demuestren su pertinencia, las 
cátedras suelen desaparecer sin pena ni gloria. 
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Uno de los motivos para no darle importancia a las cátedras es que las competencias que allí se promueven 
no son incorporadas en los sistemas de evaluación o pruebas de Estado, o lo hacen de manera marginal, 
lo cual redunda en que los maestros no encuentren razón para continuar realizando un trabajo que no 
se encuentra entre las prioridades institucionales. 

Sin embargo, si observamos las experiencias que hacen Cátedra en el país, encontramos que algunas 
de ellas desarrollan su propuesta desde una asignatura. La mayoría como parte del área de Ciencias 
Sociales y, en algunos casos, acompañada de algunos proyectos pedagógicos complementarios. Es el 
caso de la Institución Educativa San Luis, de Cartagena: 

La Cátedra de Estudios Afrocolombianos está incluida en el área de Ciencias Sociales, como una 
asignatura. En las otras áreas se desarrollan proyectos que apunta al conocimiento y valoración 
de la identidad afrocolombiana y el rescate de tradiciones. Se está trabajando para seguir 
profundizando cada una de las prácticas pedagógicas en relación con las manifestaciones 
culturales: cómo se ubican en relación con el conjunto de la cultura afrocolombiana y qué papel 
cumple en la continuidad de la cultura afrocolombiana, con el fin de no quedarse solo en la práctica 
cultural arriesgando su conservación; por ejemplo, en el caso de la medicina tradicional no solo se 
debe aprender el valor curativo de las plantas sino todo lo relacionado con la espiritualidad y la 
filosofía de los pueblos afrocolombianos. En la experiencia de San Luis Gonzaga y Palenque San 
Basilio, hay que resaltar que en Palenque San Basilio la experiencia ha traspasado las cuatro paredes 
de la institución educativa puesto que los que están trabajando en el proceso etnoeducativo hacen 
parte de las organizaciones y son quienes trabajan en el proyecto Palenque como patrimonio 
inmaterial de la humanidad. Son también las instituciones que están en etnoeducación quienes 
trabajan los proyectos Festival de Tambores y han elaborado algunos materiales que han servido 
como instrumento de educación a las comunidades y organizaciones en materia de investigación 
territorial y ambiental. En cuanto al material pedagógico, construyeron la cartilla en lengua 
palenquera, la revista Cusuto que en estos momentos por falta de recursos no se ha vuelto a publicar, 
elaboración de videos. Este trabajo ha servido para seguir fortaleciendo el proceso no solamente 
en Palenque sino en otras comunidades (Escuela San Luis Gonzaga. Cartagena, Bolívar). 

Trabajar la Cátedra de esta manera tiene ventajas y desventajas. De una parte, garantiza la existencia de 
un espacio formal para trabajar temas que de otra forma no serían incluidos en el trabajo pedagógico. 
Así, la Cátedra se hace visible y debe ser incluida en el planeamiento académico, asignándole labor a un 
docente y destinándole una intensidad horaria. En la mayoría de las ocasiones, la asignación horaria es 
de una hora semanal, y en el mejor de los casos, dos. 

Las desventajas tienen que ver con que, al llevar la Cátedra a una asignatura, puede darse la idea de que 
los problemas que se quiere abordar pueden ser tratados por fuera de las dinámicas de enseñanza de las 
diferentes áreas fundamentales y obligatorias. Es decir, por poner un ejemplo, pareciera que la historia 
de los afrocolombianos no es un problema del área de historia, sino más bien un problema adicional 
que debe sumársele al plan de estudios. Y así para cada uno de los temas o problemas que se aborden; 
al asumir la Cátedra como asignatura, se ‘libera’ o se desobliga a los profesores de las diferentes áreas 
a pensar en posibilidades distintas en la orientación de sus cursos. En última instancia, no podemos 
olvidar que no se trata de unos contenidos adicionales a los que debe buscarse un espacio en el plan de 
estudios o, más aun, en el currículo. Al contrario, lo que la Cátedra debería posibilitar son nuevas miradas 
al conjunto de la propuesta formativa de cada institución. 

Al estudiar la obra de intelectuales afrocolombianos como Manuel Zapata Olivella, o de literatos como 
Candelario Obeso, no se está estudiando solo a ‘personajes afrocolombianos’, lo que podría entenderse 
como un tema que solo interesa a los afrocolombianos, como algo ‘nuevo’ o adicional, más bien se trataría de 
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construir una nueva mirada sobre la historia de la literatura y la producción intelectual en el país y el planeta 
en la que los afrodescendientes han hecho aportes fundamentales, aunque son escasamente conocidos. 
Igual para otras áreas del conocimiento como Ciencias Naturales, Lengua Castellana o Matemáticas. 

Se trata de construir miradas muchos más ricas en cada uno de los casos, antes que promover la idea 
de un conocimiento relativo a la ‘sociedad nacional’ y otro ‘sobre los afrocolombianos’. En este sentido, 
la Cátedra debe cuidarse de promover la idea de ser un añadido al proceso de aprendizaje escolar y 
mostrarse como una oportunidad para construir procesos de aprendizaje enriquecidos en la pluralidad 
de matrices culturales que conforman la nación. 

Eso sí, es necesario hacer una salvedad sobre aquellas experiencias que trabajan la Cátedra de esta 
manera. No se trata de descalificar su trabajo, al contrario, muchas de ellas muestran un potencial 
transformador importante en las formas de entender la multiculturalidad en las escuelas y colegios, y en 
particular en la posibilidad de conocer y reconocer las trayectorias afrodescendientes en el país. 

Las experiencias presentes en los talleres mostraron que este tipo de iniciativas se trabajan básicamente de 
dos formas: como asignatura en el área de Ciencias Sociales y como asignatura ‘independiente’ en el plan de 
estudios. En ambos casos, se encuentran formas de trabajo por unidades temáticas, con contenidos, objetivos, 
fines, actividades, logros e indicadores de logro, o temáticas propuestas con objetivos y criterios de evaluación. 
En ocasiones se trabaja en los niveles de básica y media, en otras solo en uno de ellos; hay intentos de trabajar 
en el nivel de transición. Miremos el caso de la Institución Educativa San Vicente, de Buenaventura: 

La Cátedra se trabaja como área. Se construye un plan de área y se hacen proyectos pedagógicos. 
El área se llama ‘CEA y etnoeducación para la diversidad’. Se trabajan temas como: racismo y 
discriminación racial; xenofobia; igualdad de las razas humanas; mitos y leyendas del Pacífico; 
conocer Buenaventura (Cátedra Buenaventura); ejercicios varios: sopa de letras, lectura de 
artículos, crucigramas, juegos, cantos, etc. Desde el preescolar se parte del interrogante ¿Quién soy 
yo? aprenden a conocerse, a conocer sus raíces. En todos los grados se trabaja con las experiencias 
de los abuelos, también con plantas medicinales y alimenticias; se elaboran pomadas y otros 
productos que pueden ser comercializados. Desde lo pedagógico conceptual se construyó una 
malla curricular, con ejes temáticos, logros, indicadores de logros, estándares y una metodología 
a trabajar en cada grado. Para formar en Cátedra, que es para todas las etnias y en etnoeducación 
que es una materia para la diversidad, hay necesidad de formar equipo. De cero a quinto se enfatiza 
en la identidad, en la procedencia, y en relación de las niñas con las otras niñas; no los valores 
de la afrocolombianidad sino de la humanidad: el respeto, la solidaridad, la amistad, el amor, 
la confianza. Disfrazamos lo etnoeducativo con lo de competencias ciudadanas, con lo de raza 
humana. El mayor aporte ha sido llevar la etnoeducación a una actividad cotidiana. En espacios 
extracurriculares las niñas trabajan danzas, teatro, música, los productos propios, la producción 
literaria, los peinados (Institución San Vicente. Buenaventura, Valle del Cauca). 

Probablemente por su vínculo con el área de Ciencia Sociales, la mayoría de las experiencias trabajan 
sobre temáticas relacionadas con la historia; aunque en ocasiones se trabaja sobre saberes ancestrales, 
expresiones artísticas o gastronómicas, entre otras.

La Cátedra como proyecto transversal en Ciencias Sociales 
De las instituciones que participaron del proceso de caracterización, un grupo importante desarrolla la 
Cátedra de una manera bastante similar a la que indican la legislación y los lineamientos curriculares. 

Se trata de proyectos de Cátedra que se ubican de manera transversal en el grupo de áreas de Ciencias 
Sociales. 
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Las instituciones al iniciar el año en la planeación plantean un proyecto de Cátedra que se desarrolla desde 
todas las asignaturas de ciencias sociales, en la temática de cada una están incluidos temas relacionados con 
la cultura afrocolombiana, en algunos casos se trabaja por ejes, unidades con sus respectivos contenidos, 
objetivos y formas de evaluación. En la mayoría de experiencias se observó un nivel de integración 
importante. Un buen ejemplo de ello es la experiencia del CED Monteblanco, en Bogotá: 

La experiencia parte de un trabajo de archivo de prensa, en el cual la docente busca que los 
estudiantes conozcan la situación de las poblaciones afrocolombianas que se reporta en la 
prensa escrita nacional. De esta manera, el proceso va tornándose en una especie de innovación 
pedagógica que ha llevado a que para los cuatro grados 6º la enseñanza de las ciencias 
sociales esté centrada en la afrocolombianidad. Al comienzo, la maestra escogía el material 
y los estudiantes lo trabajaban, luego ellos debían conseguir el material, leerlo y seleccionar 
los artículos para analizarlos. Posteriormente, con el material de periódicos y revistas sobre 
afrocolombianidad, se organiza y se diseña una especie de periódico con todas las noticias 
sobre los afrodescendientes a nivel nacional y mundial y desde allí surge la iniciativa de trabajar 
la historia y la geografía; además, se organiza la carpeta de la afrocolombianidad que se 
trabaja a partir de una lectura que se reflexiona y discute en mesas redondas, los artículos son 
propuestos por la maestra y otros consultados por los estudiantes, desde donde se abordan 
temáticas relacionadas con: ubicación geográfica, historia, Diáspora Africana y legislación 
afrocolombiana. Se incluyen temas de algunos libros interesantes como La lucha negra por la 
igualdad (CED Monte Blanco. Bogotá, Cundinamarca). 

La Cátedra como proyecto transversal en varias áreas 
Algunas de las propuestas de transversalización de la Cátedra han sido diseñadas para afectar varias 
áreas, además de las ciencias sociales. Encontramos propuestas en áreas tan disímiles como matemáticas, 
ciencias naturales e informática, además de las ciencias sociales. En estos casos se trabajan proyectos 
como etnomatemáticas, investigación sobre plantas de uso medicinal o creación de una página web, 
además de actividades ligadas a las tradiciones organizativas, como los cabildos en la región Caribe, la 
memoria colectiva y/o los personajes destacados de la localidad. 

Con frecuencia se trabaja sobre un proyecto macro, en ocasiones enmarcado en el Proyecto Etnoeducativo 
Institucional (PEI), y se desarrolla desde las diferentes áreas mediante temáticas articuladas que posibilitan 
la integración. Por ejemplo, articulando el trabajo en el área de historia a partir de cuentos africanos, que 
se relaciona con lenguaje en la producción de textos, con geografía en cuanto a ubicación y manejo 
territorial, etc. Los maestros expresan que este trabajo requiere de planeación conjunta, coordinación 
y constante concertación, lo que no siempre es fácil pero que resulta de gran riqueza para el trabajo 
pedagógico y la formación de los maestros. 

Otra forma de trabajo es el proyecto eje movilizador, que permea todas las áreas del conocimiento pero 
las actividades pedagógicas y de investigación se realizan en cada una de manera independiente; se 
coordinan algunas acciones pero no siempre hay integración. Este tipo de proyectos requiere de un 
trabajo en equipo entre los docentes de la institución y muchas veces se convierte en una oportunidad 
para establecer mejores vínculos con la comunidad educativa. Veamos: 

La Cátedra se trabajó inicialmente en Ciencias Sociales a través de un plan de área construido 
por los maestros de sociales hace 3 años y aún lo están desarrollando, y está estructurado 
con objetivos generales que permiten el conocimiento de la Cátedra, sus planteamientos, 
objetivos, beneficios, organización de la temática por unidades desde el grado cero utilizando la 
terminología: etnia, raza, cultura, como estrategia. Como el énfasis de la institución es en Química 
productiva y Arte aplicada, entonces la Cátedra va encaminada a fortalecer este énfasis. La CEA, 
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desde el área de Ciencias Sociales, se trabaja cada año mediante un proyecto. Este año con el 
área de Ciencias Naturales se está trabajando sobre saberes prácticos; la intencionalidad de 
este proyecto es que los alumnos indaguen con la comunidad sobre la tradición oral y medicina 
tradicional, consultando a los mayores. Para complementar este trabajo se está construyendo 
en la institución un herbario con todas estas plantas, también se hizo la investigación y se 
está adelantando el proceso de la siembra de estas plantas, posteriormente se va a organizar 
la huerta. Así, los maestros desde sus asignaturas la trabajan transversalmente. Se trabajan 
además de los arrullos, alabaos, chigualos del territorio, teatro en las tardes. La etnoeducación 
nos invita a que nos apropiemos de lo nuestro y lo demos a conocer en diálogo con lo de otros 
(Institución Educativa José María Cabal. Buenaventura, Valle del Cauca). 

En algunos casos, las instituciones elaboran su malla curricular indicando las temáticas por grados, objetivos, 
logros, indicadores de logros. De manea general podría decirse que la transversalidad se observó con 
frecuencia en básica secundaria, mientras en primaria predominó el trabajo por asignatura. El siguiente es 
el caso de una institución que trabaja la Cátedra para todos los grados y áreas del plan de estudios: 

La Cátedra se implementa de manera transversal afectando todo el plan de estudios, desde el nivel 
transición al grado undécimo, de la siguiente manera: se definen los objetivos por grupo de grados: 
de cero a tercero, cuarto y quinto, sexto y séptimo, octavo y noveno, diez y once, y para ellos unos 
ejes temáticos que están organizados por unidades, cada una con sus respectivos contenidos, los 
cuales se articulan a las diferentes áreas del plan de estudio. 

De 0 a 3º, Unidad 1: La personalidad, quién soy, de dónde vengo, y los asentamientos; Unidad 2: 
Mi entorno y sentido de pertenencia, mi familia, la ubicación, mi casa, vereda, barrio, municipio 
y departamento; Unidad 3: Sociocultural y experiencias, valores, mis costumbre, alimentación, 
folclor, cultura y cuentos. 

Grados 4° y 5°, Unidad 4: La personalidad (2), Los grupos étnicos, la llegada del hombre afroamericano 
o afrodescendiente, los asentamientos; Unidad 5: Mi entorno y sentido de pertinencia (2), tenemos 
las regiones afrocolombianas o afrodescendientes, folclor e instrumentos y usos, regiones, valores, 
mitos y leyendas, aportes económicos, aportes del negro, de su historia, personajes. 

En la básica secundaría de 6° a 9°, Unidad 6: Identidad, afroamericanos, ubicación del negro en 
América, terminología, qué es la raza; Unidad 7: Mi entorno y mi raíz, presentamos esclavitud, 
periodicidad de África, ubicación e influencia de ésta, religión, e identidades; Unidad 8: El folclor 
y su origen, literatura, cuentos, bailes y otros; costumbres sobre alimentación y otras; géneros 
literarios; expresiones culturales, teatro, danza y otros; Unidad 9: Etnoecología, aportes ecológicos 
del afrodescendiente y tenemos los aportes del afrodescendiente en el deporte, la música, el teatro, 
la historia y otros más. 

Grados 10° y 11°, Unidad 10: Aportes culturales, lo afroamericano y su tecnología; gente y raza; 
instalación del afrodescendiente en los diferentes medios del país. 

Se trabajan proyectos de aula desde donde se aborda cada eje temático y dentro de los planes de 
estudios se ha proyectado un contrato de trabajo a través de un cuadro, que lo hemos llamado 
contrato de trabajo, en donde se asignan tareas, la responsabilidades, el material que se va ha 
utilizar y las fechas o los plazos que se quieren para realizar estas tareas. Para el desarrollo de esta 
metodología las estrategias están basadas en la construcción y el interés colectivo de educadores 
y educandos, mediante un plan de acción que contempla actividades lúdicas pedagógicas como: 
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juegos, guías didácticas de apoyo, planes de aula, videos, carteleras, cuentos, casetes, Internet, 
entre otros. 

Como parte del trabajo está el diseño de una cartilla tomando como eje transversal las ciencias 
sociales donde se muestra lo básico y esencial sobre la implementación de Cátedra en el aula. 
Otra actividad que fortalece el proceso es la celebración del día de la Cátedra Afrocolombiana 
Etnoeducativa, desde el preescolar, primaria y nocturna. En los grados se trabajaron talleres: 
en los grados 0, 1° y 2° con cuentos, poesía, rondas infantiles y danzas; en 3°, 4° y 5° a través de 
medios audiovisuales. Los padres de familia que tienen experiencias se los invita a narrar cuentos 
ancestrales a los niños (Institución Educativa Las Américas, Municipio de Florida, Valle).

La Cátedra como asignatura y como perspectiva transversal 
Dentro de las múltiples estrategias de implementación de la Cátedra, algunas instituciones trabajan de 
manera simultánea con una asignatura en primaria y de manera transversal en secundaria. Encontramos 
también la opción de Cátedra como asignatura y como estrategia transversal en todos los grados, lo que 
representaría la opción de mayor presencia en un proyecto educativo, aunque no es la más frecuente. 

La CEA se trabaja como asignatura en el marco del núcleo étnico–ambiental, en conjunto con el 
proyecto etnoeducativo Rescate de Nuestra Identidad, que se desarrolla de manera transversal 
en toda la institución. 

Inicialmente, el desarrollo de la Cátedra y la implementación del proyecto estuvo concentrado 
en los siguientes aspectos: la elaboración del plan de área para 3 años, actividades donde 
permanentemente está incluido el proyecto, de realización del proyecto a docentes de la básica 
primaria por los tres años, lanzamiento del proyecto de etnoeducación a la comunidad, taller 
dirigido a docentes, padres de familia, estudiantes y miembros de la comunidad en general 
sobre su identidad, sentido de pertenencia. 

Para el trabajo de la Cátedra se plantean actividades y estrategias metodológicas teniendo como 
elemento fundamental el trabajo de la historia para entenderla de manera crítica y valorarla. En 
básica primaria se inician temas sobre manejo ambiental y costumbres y a medida que se avanza 
en los grados se va profundizando. Se cuenta con el rincón étnico. Entre las actividades que lidera 
el grupo de docentes que trabajan la Cátedra y el proyecto etnoeducativo tenemos: la muestra 
afrocolombiana que vincula todos los profesores, los estudiante y personas de las diferentes 
organizaciones; presentan un acto cultural, ofrecen degustaciones de bebidas, guarapo, el 
biche, y se muestra el trabajo que se ha desarrollado en la Cátedra durante el año; interacción 
cultural con las instituciones educativas de corregimientos del Valle y el municipio de Mulaló; 
concurso de platos típicos, de versos, coplas, cantos, mitos, leyendas, de vestidos, peinados y 
bailes tradicionales; día de la raza y la afrocolombianidad; exposición del mapa de Colombia 
resaltando departamentos con mayor presencia de afrocolombianos y otros objetos elaborados 
con material de la región (Institución Educativa López de Mesa. Bahía Solano, Chocó). 

La Cátedra por proyectos y actividades 
Tal vez la forma más incipiente de hacer Cátedra es ésta. En algunas instituciones no se logra que la Cátedra 
tenga un lugar formal en el currículo, y en particular en el plan de estudios; no es una asignatura ni se trabaja 
de manera transversal en un área o conjunto de áreas. La Cátedra en estos casos es entendida como un 
conjunto de actividades que se desarrollan con el propósito de dar a conocer manifestaciones culturales de 
las poblaciones negras, tanto a nivel local como regional o nacional. Se pueden encontrar proyectos acerca 
de las expresiones artísticas o gastronómicas, festivales musicales, trabajos sobre la historia local a través de la 
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las acciones concretas y darles continuidad. En ocasiones, estas iniciativas dependen más de la voluntad 
de funcionarios aislados que de decisiones institucionales de carácter permanente. 

De otra parte, el esquema de descentralización del Estado parece incidir de manera negativa en la posibilidad 
de garantizar que las políticas trazadas en el nivel central se apliquen en las entidades territoriales. La 
escasa incidencia del Ministerio de Educación en el funcionamiento de las secretarías de Educación de las 
entidades territoriales, someten la política a la capacidad de presión política de las poblaciones negras y 
sus organizaciones, que en algunos casos logran niveles mínimos de incidencia y en otros, solo lo logran de 
manera transitoria durante periodos de gobierno, más no de manera sostenida como política institucional. 
El problema parece mayor cuando se trata de afectar a aquellos sectores de la sociedad donde la presencia 
de la población negra es minoritaria y no existe quién demande la aplicación de la política.

Ello se agrava ante la falta de claridad en cuanto a los mecanismos y los espacios en que se concretan 
los derechos educativos de los grupos étnicos. En una sociedad multicultural como la colombiana, es 
necesario que la Cátedra se oriente hacia la eliminación de las formas de discriminación y, en especial, 
a aquellas agenciadas por sectores de la población, distintos al propio grupo étnico.9 No obstante, es 
frecuente que los funcionarios institucionales, algunos maestros, e incluso comunidades educativas, 
vean en la Cátedra un proyecto educativo ‘para los afrocolombianos’, lo cual dificulta su implementación 
en aquellos contextos en los que no hay una presencia significativa de poblaciones negras. 

Si se considera importante afectar el sistema educativo en su conjunto (de acuerdo a lo establecido en el 
Decreto 1122 de 1998 y al sentido ético que implica el reconocimiento de la sociedad colombiana como 
multicultural), la política educativa debería orientarse hacia el conjunto de la población y no asumirse 
solo como una política del o para el grupo étnico. Aunque la implementación de la Cátedra no requiere de 
alteraciones en la normatividad educativa vigente, sino de unas acciones institucionales más decididas, 
la experiencia muestra que las acciones orientadas desde el Ministerio no han sido suficientes. 

Hasta la fecha, no parece haber una decisión de orden político suficiente desde la institucionalidad educativa 
nacional y local, que los incluya de manera concreta en los programas y acciones del sector. Las experiencias 
de implementación de otras políticas públicas de educación ya han mostrado que para alcanzar su efectivo 
funcionamiento se requiere de la inversión de recursos para investigación y diseño de estrategias de 
adecuación curricular, para la formación de los maestros y funcionarios, y para la producción de materiales 
educativos que ofrezcan herramientas efectivas a los maestros, entre otros. Todo ello acompañado de las 
acciones institucionales necesarias para su reglamentación, divulgación y seguimiento. 

En una dirección, más cercana a las dimensiones propiamente educativas, el diagnóstico realizado 
muestra la escasez de procesos de formación de funcionarios, producción de materiales didácticos, 
fomento a la investigación educativa, programas de formación docente y otras acciones que permitirían 
profundizar en el cumplimiento de los propósitos de la política de educación para grupos étnicos. 

A ello se suma el hecho de que todavía existe un amplio desconocimiento de la Cátedra entre los maestros 
y comunidades educativas del país; aun cuando se han hecho tres impresiones de los Lineamientos, con un 
total de veintiséis mil (26,000) ejemplares publicados, y aunque se realizaron procesos de socialización en 

9  Aunque ello no excluye la necesidad y la pertinencia de afrontar problemas de discriminación interna, como el 
endoracismo. Al respecto, ver el núcleo correspondiente en la segunda parte de este documento (Trayectorias 
afrodescendientes). 
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diversas regiones del país luego de su primera impresión en el año 2001. Aunque no podría afirmarse que la 
escasa aplicación obedezca exclusivamente a la falta de conocimiento o circulación del documento existente, 
es posible que el tipo de prioridades establecidas por el Ministerio en las políticas nacionales de educación, 
centradas en otro tipo de asuntos curriculares, de financiación y administración del sistema educativo, sean 
parte de los factores que ha influido en la escasa difusión y aplicación de la Cátedra. Se requiere entonces de 
una institucionalización de la dimensión intercultural en la política educativa nacional. 

Es claro que los lineamientos existentes significaron un avance; no obstante su escasa aplicación también es 
evidencia de algunas de sus limitaciones. Entre ellas la carencia de herramientas más concretas para el trabajo 
de los maestros en el diseño curricular y el desarrollo de estrategias pedagógicas, así como para el diseño de 
contenidos y temáticas que correspondan a los recientes desarrollos y aportes de las ciencias sociales y el campo 
de los estudios afrocolombianos. Pero ello, en sí mismo, no será suficiente; es necesario acompañar los resultados 
de este proceso con acciones decididas para su divulgación, seguimiento y evaluación, además del apoyo a 
acciones de investigación educativa y curricular, procesos de formación de maestros y funcionarios, y estrategias 
que promuevan la producción de materiales educativos, así como la revisión crítica de los ya existentes.

En el campo de las prácticas educativas 
Algunos maestros de áreas como Biología, Matemáticas, Lenguaje afirman 
que no hacen Cátedra porque sus programas son muy largos y otra temática  
quita tiempo. Es un trabajo de mucho compromiso y a veces los estudiantes  
no le ven la importancia. 

Profesor Antonio Yesid Machado Asprilla 
Institución Educativa San Pablo Industrial, municipio de Istmina, Chocó. 

En el campo de las prácticas educativas es evidente que la Cátedra es un proyecto en construcción 
sobre el cual todavía se requiere de mayor análisis. Su aplicación requiere de los educadores nuevas 
formas de ser maestros y de hacer escuela y ello no se logra de la noche a la mañana. Reconocer el 
valor de la multiculturalidad en las prácticas educativas supone que se transforme al interior de los 
proyectos educativos muchas de las concepciones y prácticas pedagógicas, lo que hasta el día de hoy 
no ha sido fácil y ha hecho que su aplicación se enfrente a diversos obstáculos y resistencias en el orden 
institucional. No podemos olvidar tampoco que ésta es una sociedad que se configuró históricamente 
en torno a la idea de una identidad nacional homogénea. 

Un aspecto nodal para el funcionamiento de la Cátedra se refiere al perfil, la formación de los maestros 
y sus prácticas educativas. Dada su novedad y también las resistencias propias de los miembros del 
magisterio, la Cátedra cuenta con pocos expertos y no siempre encuentra en los maestros a sus mayores 
impulsores. Para muchos de ellos, es un esfuerzo adicional en su labor docente; para otros, es una 
opción equivocada que conduce al ‘atraso’, al ‘racismo a la inversa` o a la exaltación de los conflictos 
interculturales. Además, es frecuente que los maestros argumenten su inadecuada o no pertinente 
formación para el desarrollo de la Cátedra, vista como una tarea de los maestros de ciencias sociales, o 
de quienes se reconocen como afrocolombianos. 

En muchos de los proyectos de Cátedra conocidos en el país, ésta solo ha sido una asignatura adicional 
en el plan de estudios, sin llegar a ser una perspectiva transversal, como se propone en los Lineamientos. 
Ello muestra que, a pesar de los avances, su condición de marginalidad se mantiene y en ocasiones es el 
producto de las acciones aisladas de un maestro o un pequeño grupo de ellos, que por voluntad personal 
asumen el proyecto. Es decir, aun son escasas las instituciones educativas que asumen la Cátedra como 
parte integral de su proyecto educativo. 

Como ya se dijo, los lineamientos publicados en 2001 fueron resultado de un ejercicio de concertación 
y producción colectiva que produjo un primer avance en la definición del sentido de la Cátedra, los 
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mecanismos para su aplicación en los procesos de diseño curricular y sus dimensiones orientadoras. 
Algunos de los proyectos que hoy se dirigen a la aplicación de la Cátedra en proyectos educativos de 
diversos lugares y contextos socioculturales del país, han tomado estos lineamientos como base para 
su trabajo. Sin embargo, todavía se presentan dificultades en cuanto a la disponibilidad de materiales 
didácticos, ausencia de textos educativos que incorporen contenidos acerca de la historia y realidades 
actuales de las poblaciones negras, afrocolombianas y raizales y sus aportes a la construcción de la nación, 
así como propuestas pedagógicas para la construcción de relaciones interculturales y la eliminación de 
todas las formas de discriminación, o programas de formación docente que contribuyan a orientar este 
tipo de proyectos educativos. 

En la misma dirección, algunos de los avances más significativos aun no trascienden la mera inclusión de 
nuevos contenidos y/o metodologías innovadoras, sin llegar a afectar el diseño curricular en su conjunto. 
Es decir, la Cátedra todavía enfrenta serias limitaciones para transformar las formas de entender y 
tramitar pedagógica y socialmente la diferencia cultural y, en particular, en relación con las poblaciones 
afrodescendientes. 

El reconocimiento de la presencia histórica y actual de las poblaciones negras, afrocolombianas y raizales, 
no es solo un ejercicio cuantitativo; es decir, de aumento del conocimiento o mayor número de temáticas. 
Debe ser una apuesta de orden político en tanto compromete una reflexión crítica acerca de las razones 
por las cuales históricamente este re-conocimiento estuvo ausente de los procesos educativos y de los 
conflictos que deben ser abordados y tramitados pedagógicamente para resolver los problemas de 
fondo que han dado lugar a diversas formas de exclusión, tanto dentro como fuera de la escuela. 

Un factor adicional que podría estar afectando la aplicación de la Cátedra en los proyectos  institucionales, 
tiene que ver con las trayectorias históricas de los campos disciplinares que corresponden a las áreas 
obligatorias de formación que hacen parte del sistema educativo nacional. Si bien es cierto todavía no se 
resuelve el problema de la enseñanza en todas ellas, también es cierto que las exigencias de la Cátedra 
son aún mayores, dada su reciente trayectoria y la novedad que supone en cuanto a las perspectivas 
convencionales para abordar temas como la historia de las poblaciones negras, afrocolombianas y 
raizales, y sus aportes a las artes, las ciencias o la política. En este sentido, su concreción implica nuevas 
miradas y renovadas estrategias para pensar y hacer los proyectos curriculares y las prácticas de los 
maestros. 

En cuanto a las herramientas para maestros, los aportes de un importante grupo de intelectuales, 
afrocolombianos en su mayoría, resultantes en gran medida de su experiencia como docentes, de sus 
reflexiones pedagógicas y/o del trabajo educativo de las organizaciones sociales, constituyen un referente 
importante para avanzar en la construcción de nuevas propuestas educativas. Una de las dificultades a 
las que se enfrentan estos trabajos es la escasa financiación para el diseño, publicación y aplicación de 
sus propuestas, lo que redunda en sus débiles posibilidades de circulación y aplicación. De ello se deriva 
que se conozca muy poco acerca de su efectividad en el desarrollo de los proyectos educativos. 

En cualquier caso, nos encontramos con que las formas de implementación de la Cátedra son múltiples 
y diversas, lo que puede significar una gran riqueza. Aun así, todavía es necesario conocer las formas 
concretas en que se está dando su aplicación, sea en contextos donde predomina la población negra o 
en aquellos donde su presencia es minoritaria, para aprender mucho más de los avances que allí se han 
obtenido e insistir en que su aplicación debe extenderse a todas las instituciones educativas del país.10

10  Sobre el tipo de experiencias que se adelantan en el país, ver el próximo capítulo sobre tendencias en la aplicación 
de la Cátedra 
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Dificultades identificadas por maestros y maestras del país
Como parte del ejercicio de caracterización de experiencias de Cátedra, se preguntó a los maestros por 
las dificultades en los procesos de implementación. Se listan a continuación algunas de las mencionadas 
por ellos en diferentes talleres.

Docentes con mayores niveles de formación (especialización, maestría) prefieren trabajar solo con 
los grados superiores, desconociendo que es en los primeros grados donde se debe fortalecer 
procesos como el de la Cátedra. 
Algunos rectores no conocen, ni están interesados en lo relacionado con la Cátedra y/o la 
etnoeducación. 
No se cuenta con el material adecuado para trabajar, aunque se considera que no es estrictamente 
necesario. 
Muchos docentes no tienen claridad sobre lo que significa la CEA ni la etnoeducación, por eso son 
apáticos a vincularse a estos procesos. 
En la práctica los profesores vienen desarrollando experiencias muy interesantes, pero todavía no 
se reflejan en los P.E.I. 
Cuando la Cátedra se ha visto como una asignatura más, no se visualiza en las demás áreas. 
Algunos profesores que se inclinan por el trabajo desde el enfoque de la Etnoeducación, se van 
quedando como grupos aislados. 
Las experiencias se han desarrollado más en el nivel de básica primaria, porque los profesores de 
bachillerato son más renuentes al cambio. 
Falta apoyo en capacitación y recursos económicos para el desarrollo de las experiencias por parte 
de la Secretaria de Educación Departamental. Desconocen el trabajo que se viene adelantando 
desde las experiencias, por lo tanto no se apoya en la parte de capacitación y con recursos 
económicos. 
Poco tiempo (1hora semanal) asignado para el desarrollo de la Cátedra, como asignatura. 
La intensidad horaria no es suficiente ni siquiera para trabajar las áreas fundamentales, y la 
incorporación de nuevas asignaturas implica el recorte de las horas de clase. Para el caso de las 
instituciones que tienen doble jornada es aún más difícil, porque no pueden trabajar con proyectos 
extracurriculares. 
Muy relacionado con lo anterior, es la preocupación por abordar los contenidos de las áreas 
obligatorias, para que sus estudiantes puedan cumplir con los criterios de calidad a nivel nacional, 
así que no se puede trabajar demasiado con temáticas regionales. 
No se valora el material educativo producido por los maestros para los maestros. 
Existe desconocimiento del documento de Lineamientos curriculares de la CEA. Afirman no haber 
participado del proceso de socialización. 
Las especificidades de San Andrés y de Providencia no se tienen en cuenta al momento de legislar. 
Incluso, Providencia se ve en mayor desventaja frente a San Andrés. 
Existe una preocupación por cierta marginalidad e indiferencia que se maneja respecto a las 
poblaciones raizales. Esto constituye un reto a tramitar en las nuevas propuestas de Cátedra, pero 
igualmente en el trabajo de ampliar las categorías en etnoeducación. 
Una limitante, que puede ser temporal, para el desarrollo y continuidad es el concurso y 
nombramiento de maestros, que generó movilidad en los docentes y con ello discontinuidad en 
los procesos (particularmente señalado en Cartagena), 
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Abordar en la reflexión de la CEA el tema del racismo en la escuela como un elemento que genera 
situaciones de violencia y maltrato, y que debe ser enfrentado pedagógica y curricularmente por 
los maestros y las maestras. 
Trabajar en torno a la tendencia de convertir o reducir la CEA a un proceso de folklorización de lo 
afro, pues esto solo complejiza y hace más conflictiva la tarea de lograr un reconocimiento digno 
de la historia y la cultura afro. 

Factores asociados 
Tanto los factores institucionales como los que se refieren a las prácticas educativas, nos permiten 
conocer una parte del contexto de los proyectos educativos orientados desde la Cátedra; no obstante, 
aún es necesario revisar otros tantos factores que inciden en su desarrollo, entre ellos aquellos que se 
refieren a los desarrollos académicos en el campo de la pedagogía y los estudios afrocolombianos, y 
los que corresponden a las prácticas sociales cotidianas, todavía permeadas por diversas formas de 
discriminación, en particular el racismo. 

A pesar de que se han elaborado múltiples propuestas para la implementación de la Cátedra, aun se 
requiere de mayores desarrollos en el campo de la investigación, tanto en el campo de los estudios 
afrocolombianos, como en campos específicos del ámbito educativo, tales como el diseño curricular o 
los materiales didácticos. La carencia de investigaciones, hace que nuestro conocimiento de las prácticas 
educativas y de los desarrollos pedagógicos sea todavía limitado. 

Hasta el presente, la Cátedra cuenta con escasos insumos para su trabajo en las instituciones escolares; 
las investigaciones en el campo de los estudios afrocolombianos aun son escasas y en algunos casos solo 
dan cuenta de un conjunto de problemas y poblaciones pero no de otros. Con frecuencia, los esfuerzos 
de visibilización de las poblaciones negras en el sistema educativo han privilegiado una mirada hacia 
lo rural tradicional y hacia región del Pacífico. Ello de por sí es un avance significativo que ha permitido 
el re-conocimiento de las expresiones culturales, territorios, formas de organización y aportes de este 
sector de las poblaciones negras. 

No obstante, se requiere de perspectivas de mayor integralidad y horizontes más amplios, que permitan 
que poblaciones y problemáticas hasta ahora poco tenidos en cuenta sean incluidos en los proyectos 
etnoeducativos y el sistema educativo en general, como las afrodescendientes del Caribe continental, 
las raizales de San Andrés, Providencia y Santa Catalina, las poblaciones urbanas, tanto de las grandes 
capitales como de pequeñas y medianas poblaciones, así como las poblaciones negras de regiones 
rurales del interior andino. 

Una de las principales dificultades para avanzar en el desarrollo de experiencias de Cátedra está asociada 
al hecho de que vivimos en una sociedad donde perviven diferentes formas de discriminación y racismo. 
Algo que se expresa cotidianamente, tanto al interior como por fuera de la escuela. No debemos olvidar 
que el racismo y las diferentes formas de discriminación perviven en los diferentes escenarios de la vida 
cotidiana, incluyendo el educativo, lo que hace pensar que las posibilidades de desarrollo de la Cátedra 
se enfrentan a muy diversas circunstancias y contextos, todo lo cual debe ser considerado a la hora de 
evaluar los avances y proponer nuevas alternativas. 

17.

18.
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Encontramos la tensión que existe entre saber ancestral afrocolombiano y el conocimiento 
académico de la escuela. La aceptación del saber ancestral en la escuela se inscribe en el discurso 
contemporáneo de la interculturalidad y la multiculturalidad y en los planteamientos políticos 
que se refieren al poder, la negociación y la pluralidad. Todo ello matizado por las concepciones 
postmodernas de respeto a la diferencia, tolerancia y diversidad. 

En primer lugar el reconocimiento de la existencia de otras ciencias y saberes, o lo ancestral como 
un saber en sí mismo, puesto que el nivel del ‘saber científico’ no sólo proviene de una revalorización 
de las concepciones de cultura y su intercomunicación, sino de una revisión acertada en el campo 
de lo teórico de las diferencias entre el saber qué es y el saber cómo se hace (Quiñónes 2006). 

Sabemos que la escuela ha tenido históricamente el papel de agenciar un proyecto de sociedad 
determinado, un ideal social y cultural específico, construido en la larga duración, aunque la educación 
escolarizada es sólo una parte de los procesos de socialización, pues la totalidad de este proceso acontece 
en los escenarios de la vida como el hogar, la vereda, la calle, el río, etc. En esta medida, podemos afirmar 
que la escuela es la encargada de formar en un tipo de conocimiento oficial que selecciona, organiza y 
legitima lo que considera social y políticamente válido para las personas y la sociedad. En este sentido, 
la escuela tiene una función definitiva en las políticas del conocimiento, es decir, en la determinación del 
tipo de conocimiento que interesa privilegiar en la escuela, y por tanto, las visiones y representaciones 
de mundo que prioriza. 

Estos elementos permiten afirmar que la CEA afecta el saber y la práctica pedagógica, pues propone una 
manera distinta de entender los procesos de enseñanza que se agencian desde la escuela, y entonces, 
replantea las lógicas bajo las cuales se ordenan, se jerarquizan, se integran y/o se fragmentan los saberes, 
y de este modo se promueve una determinada visión del mundo y la vida. El currículo entendido como 
control cultural del conocimiento es entonces parte definitiva de las políticas de conocimiento que 
circulan para el mundo de la escuela, y que definen darle lugar o no a las concepciones y representaciones 
que sobre la realidad y sobre el mundo se constituyen desde diferentes escenarios. 

El currículo como un dispositivo político, agencia reconocimiento, ocultamiento, visibilidad o invisibilidad 
sobre fenómenos de distinto orden. En ese sentido, el currículo filtra de manera concreta las trayectorias y 
las versiones de conocimiento históricamente existentes. Por ello, la CEA implica afectar estructuralmente 
el currículo, en la medida que busca replantear las concepciones históricas, culturales, simbólicas y 
políticas promovidas, legitimadas y reproducidas desde los saberes escolares, para afectar el régimen de 
representación que desde la escuela se ha construido sobre las poblaciones afrocolombianas y raizales. 

En otro sentido, la CEA redefine el tipo de saber escolar que sobre la historia de los afrodescendientes se 
promueve en los centros educativos del país, pues este conocimiento está implicado de forma directa 
con las concepciones y las valoraciones que los colombianos y las colombianas tenemos respecto a la 
historia cultural y política del país. 

Enriquecer las propuestas curriculares existentes en el país a través de la CEA es otra de las posibilidades 
que ofrece esta política de conocimiento, para abordar la relación entre el conocimiento escolar y el 
pensamiento crítico, por medio de saberes que expresen el conocimiento que ha estado históricamente 
negado y subvalorado en la escuela, pues la CEA 

[…] genera una relectura de los acontecimientos e impactos históricos que vinculan a los 
pueblos y las culturas africanas a la configuración de la identidad nacional, y por tanto, requiere 
del resto de la sociedad una actitud solidaria a las gestas educativas y emancipadoras de las 
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la ideología en forma de subjetividades; en ese sentido, el racismo, expresa un tipo de ideología.13 Como 
lo plantean los propios docentes afrocolombianos, el racismo ‘dejó una marca absolutamente evidente en el 
lenguaje, los denominativos étnicos y los clasificadores raciales tradujeron la metáfora faunística mediante la 
cual se animaliza a los africanos y a sus descendientes’ (Ferrín y Cortés 2006: 7). 

Por todas las anteriores razones, la escuela representa un dispositivo mayor, a la hora de resolver la 
complejidad de una sociedad que siendo multicultural se formó como monocultural, tanto en su 
legislación como en el imaginario socialmente construido sobre las poblaciones afrocolombianas y 
raizales. En este sentido, podemos resaltar algunos rasgos importantes para abordar la discusión sobre 
la formación política y ética que implica la CEA: 

La escuela ha funcionado como dispositivo de integracionismo nacional, en la idea de crear un 
modo de identidad colectiva en torno a ideales, valores y símbolos que desconocen y/o suprimen 
las diferencias étnicas, culturales, religiosas y regionales. Este dispositivo ha llevado a una idea de 
lo nacional centrada en la cultura y la geografía andina, y que por lo tanto coloca en lugar periférico 
las áreas y las culturas de país no andinas (Pacífico, Costa Caribe, Amazonia y Orinoquia). De este 
modo, en la vida del aula se construye una imagen negativa de la diversidad y ha proliferado el 
discurso de la nación mestiza como paradigma de la identidad nacional y el ideario del mestizaje 
en relación a las razas y las geografías regionales en Colombia (Herrera 2004: 34). 
Las formas de escolarización que se producen a través de las políticas curriculares vigentes en el 
país, han contribuido de forma importante a la constitución de formas de autorepresentarnos y 
de representar a los demás. En la escuela aprendemos a mirarnos y a ser vistos. De igual forma, 
aprendemos a ver y representar a los otros de una manera particular. Estas distinciones, por 
supuesto, son producto del intercambio y la socialización que acontece en la escuela, se generan en 
períodos extensos, no son coyunturales. Por estas razones, el racismo, entendido como una forma de 
representar y valorar al otro marcado racialmente sobre la base de la inferiorización, es un fenómeno 
que surge en el marco de la socialización primaria, es decir, la que transcurre en el mundo de la 
familia y la escuela. De esta manera, el racismo puede ser visto como uno de los fenómenos de 
socialización que requiere ser afectado con propuestas pedagógicas como la que contiene la CEA. 

La escuela entonces, constituye un lugar central para analizar nuestra historia cultural y política, y para 
observar como esta historia y sus rasgos más sobresalientes se expresan en las dinámicas cotidianas. 
De este modo, puede ser importante para la formación ética y política, reconocer y leer las relaciones 
de reconocimiento, exclusión, visibilización-invisibilización y/o discriminación que acontecen en los 
patios de recreo, que se expresan en los murales, que circulan en los chistes y cuentos de los chicos y los 
docentes, o que simplemente hacen parte de las rutinas comunicacionales de las aulas de clase. 

Lo importante es entender que de cualquier modo, el reto es pensar históricamente este tipo de 
situaciones con el fin de entender su origen y afectar su existencia. Es un poco la tarea de combinar 
conocimiento y sensibilidad para lograr la capacidad de reflexionar lo que se vive. Tal como lo señalan 
algunos maestros de Chocó y Antioquia: 

el lenguaje llevó y sigue llevando consigo la pesada carga del socioracismo, que también se expresó 
en la escuela, particularmente en aquella donde la mayoría de los escolares eran mestizos, pues el 
denominado racismo sociolingüístico se tradujo en las aulas, en la cotidianidad escolar y hasta en 
los textos escolares como las cartillas de lecto-escritura…(Ferrín y Cortés 2006: 7). 

13 Al respecto, el autor retoma la tesis de Richard Johnson, quién ha planteado en su trabajo de 1978, ‘Three 
problematics: elements of a theory of working class culture’, esta idea de las escuelas como lugares donde se 
producen ideologías. 
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perspectiva de la autoafirmación y autonomía, y hacia fuera en la idea de afectar la sociedad nacional en 
el campo cultural y epistémico. 

Como lo ha señalado Mosquera (1999): ‘La etnoeducación afrocolombiana es el proceso de socialización 
y enseñanza a todos los colombianos de la afrocolombianidad a través de los sistemas educativo, cultural y 
medios de comunicación’. 

Sin lugar a dudas, los procesos de escolarización enfrentan un cambio de época importante, dadas las 
aspiraciones de transformación que sostienen estas políticas del reconocimiento y la diferencia cultural. 
Una escuela afianzada en el pluralismo cultural y epistémico tendría posibilidades reales de dar paso 
al proyecto intercultural en la doble vía del conocimiento y de la ética, pues no es suficiente conocer la 
historia de los afrocolombianos y raizales, si ésta no moviliza nuestras emociones y actitudes morales a 
un mayor compromiso con los derechos humanos de estas poblaciones, o en la decisión de superar toda 
forma de racismo en la escuela. 

La escuela es un lugar privilegiado para la expresión de las diferencias culturales, pero también para la 
emergencia de formas estereotipadas de representar dichas diferencias. Y en este sentido, el currículo 
juega un papel central en la legitimación o no de este tipo de fenómenos socialmente construidos. De 
esta manera, existe una tendencia a folclorizar la diferencia, lo que conlleva otro modo de discriminación, 
que reduce y estigmatiza la representación identitaria. Ejemplos de lo anterior son las dinámicas 
escolares en las cuales las poblaciones negras, afrocolombianas y raizales aparecen representadas 
exclusivamente en situaciones como la rumba, el carnaval o la fiesta, recortando su existencia a un solo 
rasgo. La reproducción de estas formas de cultura escolar poco aporta en la generación de verdaderos 
procesos democráticos de reconocimiento y ejercicio del derecho a la diferencia. 

Por ello, es fundamental el trabajo adelantado por algunas IE en el país, que han dado centralidad a 
la cosmovisión de los afrocolombianos y raizales para adelantar un proceso de educación ambiental 
integral, donde se asuma la perspectiva de la cultura, la historia y el conocimiento de las poblaciones 
afrocolombianos y raizales. 

Muchos de los estudios realizados sobre la democracia y la cultura escolar en Colombia, han mostrado 
la existencia de rasgos muy marcados de autoritarismo que generan la escuela violenta (Cajiao 1994), 
caracterizada por rasgos autoritarios, represivos y de vigilancia y control con los que inició el siglo, entre 
los que se destacan la autoridad incuestionable como característica definitoria del rol del maestro, 
el dogmatismo como manifestación de la autoridad en el terreno pedagógico, la disciplina como 
uno de los pilares del funcionamiento de la institución educativa, como instrumento para garantizar 
la homogeneización y la normalización, el cuerpo como el principal objeto de control, la definición 
estricta de espacios, tiempos y funciones, la administración arbitraria de justicia, y una juridicidad propia 
que funciona al margen del Estado Social de Derecho.14 Si bien, son muchos los esfuerzos asumidos 
para transformar estas situaciones, hoy todavía encontramos la vigencia de prácticas autoritarias que 
descalifican, discriminan y maltratan. 

En esta perspectiva, el proceso de la CEA ha buscado en muchos lugares del país sensibilizar a los equipos 
docentes frente a este tipo de prácticas, bajo las cuales se maltrata a niños y niñas afrocolombianos 
y raizales, por medio de acciones que van desde la asignación de apodos por parte del maestro, la 

14  El Estado Social de Derecho implica el reconocimiento de que la posibilidad de convivencia dentro de una 
sociedad está basada en el acatamiento de una normatividad que se percibe como legítima, a lo cual se asocia 
el reconocimiento del Estado como ente que imparte justicia como mecanismo de solución de los conflictos y la 
existencia de instancias a las que se puede acudir en caso de la violación de un derecho. 
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realidad educativa. Igualmente, está su condición como sujetos culturales cuyas prácticas pedagógicas 
cotidianas potencian la autoafirmación identitaria y la de los estudiantes con quienes se relaciona, así 
como el reconocimiento y valoración de cada una de las culturas que convergen en el mundo del aula y 
de la institución educativa.

Las investigaciones adelantadas en nuestro país muestran que la figura del maestro hace su aparición 
en la época de la Colonia, como alguien que enseña las primeras letras y números (Martínez y Unda 
1987). Sólo a finales del siglo XVIII la educación es declarada como asunto público, momento en el 
cual, la enseñanza de las primeras letras pasa a ser un objeto civil e independiente. El maestro es 
entendido entonces como un gestor de mentes y cuerpos, por ello debe ajustar su vida y su conducta 
a la exigencia social y religiosa del momento, perdiendo parte de la libertad que tenía en la relación 
primera con sus discípulos.

Hasta mediados del siglo XX, en un país esencialmente rural, la imagen que proyectaba el maestro y la 
que socialmente era aceptada, tenía una fuerte mediación por lo sagrado y por su vocación y apostolado. 
Una de las misiones era representar el espíritu de la nación y ser formador de ciudadanos, lo cual se 
sumaba a su función tradicional de transmitir conocimientos. 

Luego de la imagen sagrada, se pasó a una secular, donde la profesionalización jugó un papel importante, 
en un contexto de creciente y acelerada urbanización del país. Este proceso implicó desplazamientos 
en los territorios sociales ocupados por el maestro. Con el paso del tiempo la necesidad de formar 
docentes llevó a pensar que con procesos de ‘profesionalización’ se lograría fortalecer el reconocimiento 
y valoración de la labor del maestro. Esto condujo a un nuevo discurso, que le asignó al maestro la tarea 
de fundar la nación.

Algunos pedagogos del siglo XX enfatizaron en esta idea, dado que en una etapa de modernización 
y de progreso, la educación representaba el mejor medio para promover el progreso del país, y su 
inserción en dinámicas de industrialización y urbanización. Según Nieto Caballero, el ‘verdadero 
maestro’ sería la persona encargada de encausar la inteligencia, los sentimientos y la voluntad de los 
futuros ciudadanos. 

A finales del siglo XIX y comienzos del XX, surge otra dependencia hacia los textos escolares, es decir que 
parece que a través de ellos los docentes lograran resolver las preocupaciones frente aquello que define 
su papel. A decir del Movimiento Pedagógico, esta serie de dependencias intelectuales son las que han 
deteriorado sus propias condiciones laborales y ha reforzado su dependencia del sistema. 

Para Martínez y Unda, el maestro como sujeto que se constituye en su práctica y su saber, se ha 
transformado de manera importante: 

A pesar de que hay unas constantes en la condición de maestros, ya hoy los maestros son otros. Y 
ese ser de otro modo responde a la confluencia de exterioridades -el estatuto del saber, el avance 
tecnológico, las mass-mediatización- , procesos que tienen que ver con la enseñanza, es decir, 
con la práctica del saber que les da un estatuto, pero también y básicamente con procesos de 
subjetivación, o sea, por construcción de estilos de vida, de estilos de existencia, a la manera 
como pensaba Nietzche (Martínez y Unda 1987: 97).

De esta manera, la necesidad de reconocimiento de los docentes respecto a que ‘otros que validen, 
investiguen y decidan sobre los saberes específicos de los docentes; en un momento dependía del cura, en 
otros del médico; ahora del sociólogo, el antropólogo o el psicólogo’ (Gónzalez, 1998:41), se desplaza hacia 
un proceso de visibilización y dignificación de su labor y su saber. Este es el hito que desata el Movimiento 
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Los proyectos de  CEA propician que los educadores asuman su papel de investigadores y generadores de 
nuevos conocimientos a partir de los estudios afrocolombianos, de tal forma que las prácticas cotidianas 
innoven y transformen el sistema escolar. En este punto el aspecto de la innovación sugiere superar la 
práctica instrumental de saberes desarrollados desde diferentes disciplinas, y más bien poner en juego 
nuevos saberes hasta ahora ausentes en el aula.

En ese sentido, el trabajo en los núcleos temáticos en estudios afrocolombianos que se proponen estos aportes 
(ver Trayectorias afrodescendientes en la segunda parte de las Orientaciones Pedagógicas y Propuestas 
Metodológicas), convocan a una práctica investigativa e innovativa concreta, que potencia las prácticas 
existentes en la medida que las renueva en su horizonte ético, conceptual y político. No se trata entonces de 
pensar que la innovación es dejar de lado el acumulado existente, más bien se trata de pensar que la innovación-
investigación pedagógica en la perspectiva de la CEA, invita a leer y analizar con una mirada distinta lo que 
hacemos cotidianamente en el aula y, en consecuencia, a producir sus propias renovaciones conceptuales y 
metodológicas.

En esta perspectiva hay cuatro rasgos en las innovaciones pedagógicas, que definen en sí su naturaleza 
innovadora (Parra Sandoval et al1997)

 La innovación como un problema de conocimiento
 Las políticas educativas como fundamento de las innovaciones
 Los grupos poblacionales específicos como sujetos de la innovación pedagógica
 El currículo como el campo de la innovación pedagógica

Desde este punto de vista, y teniendo en cuenta lo que hasta ahora hemos planteado en esta propuesta, 
de la CEA conducen a un proceso de innovación pedagógica en todo el sentido de la palabra.

La afirmación constitucional de la afrocolombianidad como fundamento de la nacionalidad, implica 
una comprensión crítica de la cultura nacional y de la diversidad étnica y cultural del país. El docente 
entonces está convocado desde la CEA a ser un sujeto cuya práctica pedagógica es afectada por la 
diferencia cultural. Este planeamiento reafirma el sentido pedagógico y ético-político de la CEA como 
política educativa capaz de responder a las necesidades de una formación ciudadana desde la diversidad 
y el pluralismo cultural. 

El proceso de recontextualización, que conlleva la implementación de la CEA lleva los saberes de los 
espacios en los cuales se construyen y en los cuales se aplican al espacio del aula, implica, además de 
una selección de los contenidos, una nueva jerarquización y una nueva organización de los saberes. 
Esto último implica el reconocimiento de que los saberes tienen distintos sentidos en los diferentes 
contextos socioculturales.

La enseñabilidad, que depende de la posibilidad de que los saberes tengan sentido para los alumnos, 
se relaciona con la conciencia que el maestro tenga de los elementos del entorno sociocultural de los 
estudiantes que le puedan ser útiles para llevar los problemas desde el contexto de las teorías al ámbito 
de los intereses y referencias previas de la cultura de los alumnos. En este caso, la enseñabilidad de los 
estudios afrocolombianos no está determinada sólo por lo que se ha llamado el desarrollo intelectual de 
los estudiantes; depende de condiciones culturales que determinan el sentido que tienen este lenguaje, 
estos métodos y estos saberes escolares para el estudiante, y en esa medida el proceso pedagógico está 
convocado indudablemente al terreno de la investigación y la innovación permanentes.

A través de la investigación-innovación, el acto pedagógico es objeto de reflexión sistemática por 
parte de los docentes, sobre la base de la vinculación entre teoría y experiencia, y quien enseña se 

1.
2.
3.
4.
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compromete también en el proceso de construcción y sistematización del saber que corresponde a su 
práctica. De esta manera, la investigación permite reconocer problemas pedagógicos en tanto asuntos 
de la investigación educativa y pedagógica.

Si se pretende que el docente asuma el compromiso con una dinámica de autoformación permanente 
que le permita orientar a sus alumnos y colegas en la perspectiva de la CEA, es importante que la 
formación de los educadores se realice en un contexto de investigación-innovación pedagógica. 

Como ha sido señalado,

‘para hacer más visible y viable la implementación de la CEA es necesario que la estrategia de 
transversalización logre articular todas las áreas subyacentes en el currículo nacional mediante 
una pedagogía pertinente al entorno y a una realidad compartida (Garcés, 2002).

En esta perspectiva, la realidad concreta y cotidiana de la escuela, del aula, del barrio, de la vereda, 
del municipio, etc., y la vivencia de los docentes y de sus estudiantes, se constituye en un objeto de 
investigación, innovación y práctica pedagógica permanente; esto implica una visión integral de la 
formación docente, pues incluye una apropiación de las herramientas que permitan comprender las 
trayectorias históricas afrocolombianas y sus implicaciones en la vida nacional y local. Igualmente anima 
a un fortalecimiento del pensamiento crítico pedagógico en la medida que interroga sistemáticamente 
por los saberes escolares vigentes en la cotidianidad escolar.

Una experiencia innovadora en este campo la representa la Ruta Afrocolombiana del sur del Valle y 
norte del Cauca en el cual participaron trece maestras y maestros afrocolombianos junto a un grupo de 
docentes y estudiantes de la Universidad del Cauca.17 Este proceso implica poner en juego varios de los 
postulados que hasta aquí hemos mencionado, y en ese sentido es la descripción de los expedicionarios, 
la mejor manera de reconocerlos.

El camino andado
El proceso inició en agosto de 2003 cuando se dieron los encuentros para conformar el grupo 
de expedicionarios y trazar la ruta de las instituciones educativas a visitar. Entre septiembre y 
octubre realizamos los talleres de formación con los maestros y maestras expedicionarios, a 
partir de los cuales se construyeron y definieron las estrategias y herramientas a ser tenidas en 
cuenta durante nuestro recorrido.

sLa Ruta logró convocar a más de veinte personas, que nos fuimos embarcando a lo largo de 
los diferentes puertos trazados en el camino. Inicialmente, en la Universidad nos encontramos 
un grupo de docentes del programa de Licenciatura en Etnoeducación, comprometidos 
con la construcción de proyectos educativos en y para la diversidad cultural. Algunos con la 
oportunidad de haber participado en procesos educativos de algunas comunidades negras del 
norte del Cauca y en proyectos similares en otras regiones del departamento. 

17 Sor Inés Larahondo y Liraida Peña (Casita de Niños de Buenos Aires, Cauca); Jashibe Barrero, Heiner Lasso Obregón 
y Priscila Carabalí (Colegio Luis Carlos Valencia de Jamundí – Valle del Cauca); Henry Ballesteros, Rafaela e Ivonne 
(Institución Nueva Visión de Honduras, Suárez, Cauca); William Márquez (Instituto Agrícola Suárez, Cauca); Sonia 
Gonzáles Rodríguez (Colegio Jorge Eliécer Gaitán, Guachené, Cauca); Martha Carabalí y Azahel Balanta (Institución 
Educativa Santa Rosa de Lima, Suárez, Cauca); Luis Fernel Bonilla (Colegio Ana Josefa Morales, Santander de 
Quilichao, Cauca). Igualmente, hicieron parte de este proceso Marcela Piamonte, Ernesto Hernández, Jaime Viveros, 
Ziomara Garzón, Axel Rojas, Sua Baquero y Elizabeth Castillo del Programa Licenciatura en Etnoeducación de la 
Universidad del Cauca.
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Según Graciela Carboné:

Los libros de texto [textos escolares] proponen códigos pedagógicos para la selección de 
contenidos y estrategias de enseñanza. Conjuntamente con ello, tienen un peso importante en 
la consolidación de patrones culturales que establecen cuál es la cultura aprobada, vigente y, 
por ende, merecedora de ser perpetuada a través de la enseñanza (Carboné 2003: 36-37).

Ahora, es necesario precisar que el papel de los textos escolares depende del uso que se hace de ellos, 
pues si bien algunos maestros se limitan a reproducir sus contenidos en las clases, también es cierto que 
otros maestros ven en estos textos unos documentos de apoyo, de consulta, o una guía para ellos y sus 
estudiantes. Su uso también depende del contexto en el que se localice la institución educativa (rural o 
urbano), las posibilidades de adquisición y las prioridades que se establezcan en las instituciones para el 
manejo de los recursos. En resumen, el problema con este tipo de textos no radica en su existencia, sino 
el lugar que se le otorgue en las aulas:

Eso es algo que nos influye mucho por lo que la gran mayoría de profesores se han inducido como 
al facilismo, en las editoriales ya nos traen los libros a los maestros con las respuestas. Entonces 
ya no nos permiten pensar y crearle una actividad al niño, donde el niño piense en realidad; el 
maestro ya tiene su guía de respuestas, le hace comprar al niño el libro del estudiante y entonces 
ya es solo trabajar, dictar el tema, calificar el libro y punto. Entonces es algo que ya incluso nos 
perjudica, porque quizás en el momento que queramos como crear, ahí no, allá tengo el libro, 
entonces ya como que se cierra, nos está llevando a la mediocridad (Catherine, estudiante ciclo 
complementario Normal Juan Ladrilleros, Buenaventura).

Para problematizar el lugar que le otorgamos a los textos escolares en las aulas, en el siguiente apartado 
presentamos una propuesta de análisis en la que nos preguntamos por las formas cómo se representan 
a las poblaciones afrodescendientes en las imágenes, las narraciones y las actividades indicadas en 
algunos textos escolares, y con qué frecuencia aparecen estas representaciones. Estos elementos de 
análisis pueden ser útiles a los maestros, para que a la hora de planificar y de llevar a cabo su práctica 
docente, lo hagan con una mirada crítica y propositiva.

Ausencias, presencias y formas de representación de las poblaciones  
afrocolombianas en los textos escolares del área de Ciencias Sociales 
Comprender y analizar el modo cómo las poblaciones negras han estado presentes o ausentes en los 
textos escolares y cómo han sido representadas en ellos, es fundamental para la implementación de la 
CEA en las instituciones educativas. La invisibilidad y la estereotipia continúan presentes en algunas de 
las imágenes y narraciones de estos textos, aún después del reconocimiento de la multiculturalidad en 
Colombia y del establecimiento de un marco normativo que busca construir nuevos modelos educativos 
para dicha sociedad multicultural. Como ya se dijo, el papel que los textos escolares jueguen en la práctica 
docente y el proceso formativo de los estudiantes, no solo depende del texto, sino de su uso.

Uno de los conceptos para analizar las imágenes y narraciones sobre los afrodescendientes en los textos, es 
el de prácticas de representación. Cuando hablamos de representación, hacemos referencia al ‘[…] proceso 
de construcción de sentido por medio de diferentes tipos de lenguajes (oral, escrito, visual, etc.)’ (Granda 2003: 
14). Este proceso por el cual se da significado a lo que nos rodea, se refleja en la forma como construimos 
nuestra propia identidad y la de los demás; en otras palabras, son estas prácticas de representación las que 
nos dan una idea de quiénes somos y a qué grupo pertenecemos, y a quiénes consideramos los otros.

Según Granda, ‘[…] las prácticas de representación cumplen un papel fundamental en la regulación y control 
de las prácticas sociales en la medida que contribuyen a fijar y reproducir las reglas, normas y convenciones 
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de funcionamiento del mundo social’ (2003: 15). En consecuencia, el texto escolar reproduce un cierto tipo 
de representaciones sobre los miembros de la sociedad. En el caso de las poblaciones negras, estamos 
hablando de unas representaciones que sustentan los estereotipos y el racismo. 

Invisibilidad: ausencias y presencias de las poblaciones afrodescendientes  
en los textos escolares 
La invisibilidad hace referencia a la ausencia de los afrocolombianos o afrodescendientes como sujetos 
históricos y como productores de conocimiento escolar. Si revisamos los contenidos de los textos 
escolares con los que trabajamos, podemos encontrar que es en determinados grados y temas en los 
que las personas negras hacen presencia. 

Si tomamos textos de primaria para los grados cuarto y quinto, publicados antes de 2002, encontramos 
referencias a la presencia de poblaciones afrodescendientes en las unidades temáticas de Colonia, 
Independencia y regiones geográficas.19 Para textos de este mismo período, en los grados séptimo, octavo y 
noveno, las temáticas más frecuentes en las que se menciona a estas poblaciones son: la Colonia, Independencia, 
la abolición de la esclavitud, la Constitución Política, el reconocimiento de la multiculturalidad en Colombia y la 
geografía humana del país. En cuanto a África, este continente se trabaja a partir de sexto grado desde su 
geografía física y humana, algunos elementos históricos como los imperios y reinos existentes en el siglo XIV, 
los procesos de colonización y de descolonización de Europa, y los conflictos contemporáneos. 

Pareciera, según este tratamiento o ubicación selectiva en algunas unidades temáticas que dan los 
textos escolares, que los afrodescendientes no hicieran parte del resto de la historia nacional, y que 
además hubieran desaparecido después de la abolición jurídica de la esclavitud. El resultado de este 
tratamiento es una invisibilización de sus aportes a la construcción de la sociedad nacional. Algo 
parecido sucede con África, a la que sólo se estudia en relación con temáticas que la muestran como 
exótica o conflictiva. La mirada que se construye es la de un continente homogéneo, exótico, atrasado y 
conflictivo, características que han silenciado sus contribuciones a la historia del mundo.

Una primera forma, y tal vez la más sencilla, de ejemplificar la invisibilización es a partir de un trabajo 
bibliométrico, en el que contabilizamos el número total de imágenes que aparecen en un texto y 
observamos cuantas de ellas hacen referencia a poblaciones negras. Como ejemplo tomamos dos 
textos de Ciencias Sociales para grado octavo, el primero de 1993 y el segundo de 2004. En el primero 
encontramos un total de 253 imágenes, de las cuales sólo 11 son de poblaciones negras, que representan 
el 4.3 %. En el segundo texto, de un total de 234 imágenes, 11 son de personas negras, esto es el 4.7%. 
Estos resultados nos dicen que si bien hay un incremento en el porcentaje de las imágenes en el texto 
del 2004, este es mínimo.

Ahora bien, del texto de 1993 al del 2004 se puede observar un desplazamiento de las imágenes de las 
poblaciones negras hacia otras unidades temáticas; tenemos por ejemplo que en el texto escolar de 
1993, las imágenes de estas poblaciones estaban asociadas a unidades temáticas como ‘El imperialismo 
europeo y sociedades afroasiáticas’, ‘América’, ‘Colombia y el nacimiento de la República’ y ‘Colombia en 
el siglo XIX’.

En el caso del texto de 2004 encontramos que las imágenes sobre estas poblaciones están distribuidas 
en las siguientes unidades: ‘La diferencia y la igualdad entre los seres humanos’, ‘La humanidad y la 
protección de los derechos humanos’, ‘La construcción del medio ambiente es compromiso de todos’, 

19 Para este ejercicio tomamos textos de diversas editoriales, publicados entre 1991 y 2002.
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Cuando decimos que con la Diáspora Africana ligamos tiempos y espacios históricos veremos la relación 
entre tres continentes: África, América y Europa, toda vez que el desplazamiento forzado de africanos 
al ‘nuevo Mundo’ no solo fue un desplazamiento de gentes, sino de culturas con sus respectivas 
cosmovisiones y prácticas de existencia, mostrando cómo han participado cada una de esas culturas y 
las formas comunes y diferenciadas que produjo su esparcimiento a lo ancho del continente americano 
y a lo largo de cuatro siglos.

Así mismo, la Diáspora como raíz o tronco común de los afrodescendientes permite entender las múltiples 
expresiones que las comunidades negras han adquirido en esta larga historia, sus dispersiones, sus 
fracturas y la diversidad de formas de ser afrodescendiente. Por esa razón hoy hablamos de comunidades 
negras, afrocolombianas y raizales que dan cuenta de las múltiples maneras de nombrar y de sentir la 
negritud, pero todas originadas de un tronco común llamado Diáspora Africana.

De igual manera, asumir las trayectorias afrodescendientes con el lente de la Diáspora, representa una 
apuesta política y pedagógica para contar la historia desde una óptica diferente a la versión oficial 
y hegemónica, en la cual se obvia el conflicto que constituye el centro de estas relaciones de poder, 
permitiendo, desde la perspectiva de la CEA, pensar históricamente

La historia de la Diáspora Africana comenzó así…
Empezaremos afirmando que la historia de los africanos y sus descendientes en el llamado ‘Nuevo Mundo’ 
no inicia con el denominado ‘Descubrimiento de América’. Antes de 1492, cuando por primera vez los 
pueblos europeos, especialmente España y sus colonizadores, se encontraron con las comunidades 
aborígenes en lo que después fue América, a kilómetros de distancia, concretamente en África, vivían 
una serie de sociedades con diferentes formas de vida, organizaciones políticas, creencias religiosas, 
formas lingüísticas y estructuras de organización social distintas a las indígenas y las europeas.

En ese sentido, 1492 como un tiempo histórico se va a relacionar con tres lugares: América, Europa y 
posteriormente África, por lo cual decimos que a partir del ‘descubrimiento’ empieza no la historia, sino 
otra historia marcada por la dominación, la explotación y la esclavización, es decir, una historia donde el 
poder colonial pasa a ser su rasgo constitutivo.

Antes del ‘Descubrimiento de América’ lo que entendemos como comercio internacional estaba restringido 
al Mar Mediterráneo y el Océano Índico y se encontraba en poder de mercaderes árabes que habían 
explorado, mucho antes que los europeos, las costas africanas intercambiando telas, especias y algunos 
esclavos. Por lo tanto, la esclavitud no fue un hecho natural asociado exclusivamente a los africanos, sino 
que antes de la conquista de América muchas sociedades, incluidas las africanas, habían establecido 
relaciones de ‘esclavitud’, pero en condiciones muy diferentes a lo que fue la institucionalización y las 
prácticas de esclavitud después del siglo XV.

Se dice que más que esclavitud, lo que predominaba eran relaciones de ‘cautiverio,’ caracterizadas 
por situaciones de invasión de tierras donde los grupos vencedores se llevaban a los vencidos, pero 
integrándolos, con el paso del tiempo a la familia que lo poseía, y lo que se debe destacar de manera 
fundamental es el hecho de que el cautivo nunca perdió su condición de humanidad, situación 
muy diferente a la esclavitud que crearon los colonizadores europeos sobre los africanos y sus 
descendientes.

En el núcleo sobre Historia de África entre los siglos VII y XIV, vamos a poder profundizar la 
importancia que tiene entender la historia africana antes del siglo XV, porque con ella veremos que 
después del ‘descubrimiento’ las sociedades africanas no volvieron a ser iguales, producto de la 
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Diáspora, y cómo este fenómeno afectó las vidas de sus descendientes en América y el conjunto de la 
vida del continente europeo. 

Solo a partir del siglo XV se empieza a establecer contactos entre las tres partes del mundo que configuraron 
el triángulo de comercio de esclavizados. Antes del siglo XV solo existían relaciones comerciales entre 
África y los comerciantes árabes y algunos portugueses que habían penetrado las costas occidentales 
del continente africano extrayendo marfil, pieles preciosas, maderas y oro, que desde 1481 hacía parte 
de una práctica económica de explotación.

Para los africanos, América como continente no existía, a la vez que las poblaciones aborígenes no tenían el 
mínimo conocimiento, ni de los africanos, ni de los europeos colonizadores. Solo con la penetración de los 
portugueses y posteriormente de los españoles a las costas africanas y con el ‘Descubrimiento de América’ 
se configura un nuevo mapa geográfico mediado por el contacto de tres poblaciones que no sabían una 
de la otra. Es ahí cuando empieza a producirse el tráfico de esclavos con una lógica diferente a la que 
hemos señalado y que va a ser uno de los rasgos inherentes a lo que llamamos Diáspora Africana.

En los primeros núcleos de estas Trayectorias Afrodescendientes (como los de Resistencia, adaptación 
social y formas de acción política, o el de Esclavización y oficios) tendremos oportunidad de analizar 
la importancia de la trata esclavista para la comprensión de la Diáspora Africana y su relación con las 
trayectorias afrodescendientes.

¿Pero cuáles fueron las condiciones históricas que produjeron la Diáspora Africana?
Sumado a los antecedentes que acabamos de describir, debemos comprender este fenómeno de 
acuerdo a diferentes transformaciones que se presentaban en Europa, las cuales incidieron de manera 
paralela en los tres espacios que luego conformaron el triángulo de la trata esclavista: Europa, África y 
América. Esto sucede en un periodo de grandes cambios a nivel cultural, político y económico, dejando 
repercusiones distintas en las tres partes del mundo que hemos mencionado.

Por un lado, en Europa, especialmente España y Portugal, se despierta la sed expansionista, por lo cual 
estos países a partir del siglo XV abren sus fronteras hacia territorios del norte y occidente de África. Este 
proceso de expansión es lo que se conoce como los descubrimientos, y tuvo como fin buscar nuevas 
rutas comerciales que ellos desconocían para remediar la crisis económica, social y política que estaban 
viviendo debido al debilitamiento del sistema feudal, la crisis de la Iglesia y del sistema político de las 
monarquías.

La crisis interna europea creó la necesidad de expandirse hacia otros territorios, conquistándolos y 
ejerciendo dominio sobre ellos. Con los descubrimientos se expandió el desarrollo de las técnicas de 
navegación que incidieron profundamente en la aceleración de los procesos de colonización.

Con la expansión europea se produce el ‘Descubrimiento de América’ y es la primera vez que se estable 
una relación entre las sociedades de Europa y lo que ellos llamaron América, del mismo modo que 
aparece la denominación de ‘indios’ para nombrar a los pobladores de estos lugares, basados en la 
creencia de los europeos de que se encontraban en las Indias Orientales, territorios que anteriormente 
habían explorado.

Este hecho marca un nuevo rumbo en la historia de las poblaciones aborígenes, de las sociedades 
europeas y las africanas, debido a que ese encuentro se caracterizó por el saqueo, la dominación y el 
sometimiento violento que los europeos ejercieron sobre los nativos y paulatinamente la esclavización 
de los africanos, que empezaron a ser arrancados por la fuerza de sus lugares de origen para trabajar en 
tierras americanas.
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En consecuencia, es necesario reiterar que este hecho establece por primera vez en la historia el contacto 
entre América, Europa y África mediado por la colonización. Un contacto que va a dar paso a la formación 
del sistema de dominación de las sociedades europeas sobre las no europeas y con ello la formación 
de lo que conocemos como capitalismo mundial, donde uno de sus pilares fue la explotación de los 
recursos americanos sobre la base del trabajo forzado de los africanos y sus descendientes. 

Debido a las riquezas encontradas en las tierras del ‘Nuevo Mundo’ se desarrolla un sistema de explotación 
de los recursos naturales y minerales, pero también humanos. Para las sociedades aborígenes se produjo una 
transformación histórica en la medida que pasaron de ser civilizaciones, que si bien tenían conflictos, jerarquías 
de poder o ‘cautivos’ por guerras, nunca habían sido sometidas bajo un sistema de dominación tan amplio e 
inhumano como la colonización europea. La eliminación física de los aborígenes, sumado a la voracidad de 
los europeos por explotar el oro, el azúcar, el algodón, el cacao y otra serie de recursos que abundaban en 
América, llevó a los colonizadores a acelerar los procesos de esclavización de personas en África.

Por su parte, para las sociedades africanas la situación fue similar porque también entraron en la tríada 
comercial (Europa, África y América) de objetos y personas, a través de la colonización europea. Sin 
embargo, para los africanos la situación también fue distinta a la experimentada por los aborígenes, 
básicamente por dos razones: en primer lugar, porque los africanos fueron sacados por la fuerza de sus 
lugares de origen a tierras que desconocían y sin saber por qué y, en segundo lugar, debido a que desde 
el momento en que eran capturados en las costas africanas para ser traídos a América, los convertían en 
esclavizados, negándoles su condición de humanos y reduciéndolos a fuerza de trabajo. Esta es una de 
las razones por las que la colonización europea sobre América cambió de manera radical las prácticas 
de esclavitud conocidas antes de este hecho histórico y es en este contexto en el cual se produce la 
Diáspora Africana.

Para entender las condiciones históricas que hicieron posible este fenómeno, el núcleo denominado El 
surgimiento de la Diáspora en el contexto del Sistema Mundo Moderno, será de gran ayuda pues 
nos muestra las relaciones espaciales y temporales y las lógicas de poder en las cuales se produjo la 
expatriación de millones de africanos. Este proceso de expatriación y esclavización que se aceleró a 
partir del siglo XVI cuando los colonizadores acrecentaron su poder, es lo que se conoce como la trata 
esclavista, que duró aproximadamente cuatro siglos y que significó uno de los rasgos fundamentales de 
lo que vamos a entender como la Diáspora Africana, esto es, el desplazamiento forzado y la esclavización 
de los pueblos africanos y sus descendientes en América.

Sin embargo, aunque los europeos intentaron borrar la humanidad de las personas esclavizadas, al 
reducirlas a la condición de mercancías (por eso se habla de comercio negrero), las poblaciones traídas de 
varias regiones del África llegaron con sus saberes en el manejo de los cultivos, la culinaria y la navegación, 
con conocimientos en orfebrería y minería, con formas lingüísticas diversas, con expresiones artísticas, 
con diferentes creencias religiosas, haciendo que muchos de sus saberes y prácticas se reprodujeran en 
los territorios de destino, además de que otras tantas se mezclaran con tradiciones indígenas y europeas 
dando lugar a nuevas prácticas culturales y a la paulatina extinción de muchas otras en la travesía 
transatlántica y con el paso de los siglos. Es aquí donde vamos a referirnos a la otra cara de la Diáspora 
contenida en sus formas de adaptación, dispersión e hibridación, en lo que más adelante trabajaremos 
como rasgo de rupturas y continuidades de larga duración.

Lo que interesa resaltar es que, si bien es cierto que los africanos y sus descendientes fueron tratados como 
inferiores por los colonizadores, despreciando sus culturas, muchas de sus concepciones sobre el mundo 
y sus prácticas de vida lograron desplegarse por diferentes puntos del ‘Nuevo Mundo’. Obviamente, por 
efectos del desplazamiento, algunos de esos legados desaparecieron, pero otros encontraron formas 
de sobrevivencia. Esta posibilidad generada por los africanos y sus descendientes en la adversidad de la 
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debido a que la trata esclavista cambió dramáticamente sus condiciones de existencia, en el sentido 
de que nunca más volvieron a ser lo que fueron desde el momento en que dejaron de ser libres, con 
familias, formas lingüísticas, creencias religiosas y estilos de vida que se perdieron o se transformaron 
radicalmente cuando fueron esclavizados.

Por ello, los africanos y sus descendientes que nacían también esclavizados en tierras americanas, fueron 
convertidos por los europeos en seres humanos en el exilio, tratados como mercancía y fuerza de trabajo 
para la explotación de recursos naturales en las minas de oro y en las plantaciones de caña de azúcar 
en el Caribe, de algodón en Norteamérica y al trabajo servil en las haciendas, minas y plantaciones en el 
resto de América. En este sentido, la Diáspora Africana como desplazamiento geográfico marcó la vida 
de pueblos enteros que tuvieron que soportar la tragedia del transporte forzado a territorios que no 
eran los suyos.

Pero debemos recordar también que el drama de los africanos y sus descendientes no se explica por 
cuestiones divinas o porque el destino así lo quiso, sino porque, como se ha descrito, esto se produjo en 
el proceso de conquista y colonización que definió las trayectorias de los africanos y sus descendientes.

El descubrimiento de América por parte de Cristóbal Colón en 1492 y la posterior ocupación de 
este continente por parte de los europeos va a repercutir a partir del Siglo XVI en otra región del 
planeta: el continente africano. La causa de este hecho radica en que en la conquista de América, 
con todas sus riquezas naturales y perspectivas de desarrollo que ofreció a sus conquistadores, 
requería de la complementación indispensable de mano de obra para la apropiación de tales 
riquezas y la obtención de ventajas en la explotación económica de tan vastas zonas. Va a ser 
justamente en África en la que pondrán los europeos los ojos para subsanar la falta de mano de 
obra que se producirá en América luego del exterminio de la población nativa. Comenzará así 
un flujo incesante que durará cuatrocientos años, en el cual millones de africanos atravesarán 
compulsivamente en barcos negreros el océano Atlántico para posteriormente ser vendidos a 
los colonizadores de América.

Después de la conquista de América, el tráfico de esclavos no sólo aumentó extraordinariamente, 
sino que se transformó en una institución que por cerca de cuatro siglos iría a relacionar en 
forma dramática a tres continentes: África-América-Europa. Esta relación es conocida como 
comercio o tráfico triangular. En estas tierras conquistadas los europeos introdujeron el cultivo 
de la caña de azúcar, tabaco, algodón y café, y la extracción de oro y plata, productos todos muy 
apetecidos en Europa. Los traficantes, ávidos de lucro y con experiencia en el tráfico de esclavos, 
ponen sus ojos en África, como región con fuerte mano de obra. En el transcurso del siglo XVI el 
tráfico negrero fue obra especialmente de navegantes particulares y piratas. A partir del siglo 
XVII pasa a ser ejercido por grandes compañías. Ellas se encargan del comercio en el Atlántico y 
de la explotación de las colonias. Organizan también la instalación de factorías, la construcción 
de fuertes y bodegas para almacenar esclavos.

Una vez llegados a destino, los esclavos solían ser cebados o incluso drogados para que lucieran 
saludables, eran sometidos nuevamente a un examen anatómico pormenorizado y luego eran 
comprados por algún plantador o minero ávido de explotarlos. Su calvario comenzaba un nuevo 
capítulo. En las plantaciones o en las minas, el hambre, la falta de sueño, las condiciones de 
trabajo inhumanas y los malos tratos, terminaban por agotar el vigor del esclavo, y una vez sin 
fuerzas, el amo prefería comprar uno nuevo que cuidar de su esclavo enfermo. El círculo mortal 
comenzaba de nuevo.
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Con estas tres citas complementamos la descripción del primer rasgo de la Diáspora Africana como 
desplazamiento forzado de un territorio a otro que contiene la esclavización como un efecto relacionado. 
Aquí mencionamos que debido a la expansión europea a partir del siglo XV, se produjo en fenómeno 
de conquista y dominio de territorios diferentes a los europeos, para explotar las riquezas que habían 
encontrado en América. Para lograr esta explotación los europeos establecieron un sistema mundial 
de tráfico de africanos esclavizados que eran llevados por la fuerza en barcos negreros, de diferentes 
partes de África a América. Este proceso se conoce como la trata esclavista e involucró a Europa como 
continente explotador, a África como el continente donde se desplazó a millones de gentes a las tierras 
conquistadas y a América como continente de llegada. Es a este hecho al cual denominamos la Diáspora 
Africana como un fenómeno de desplazamiento geográfico en situaciones forzadas. 

La Diáspora Africana como reinvención de la vida de poblaciones en el exilio
El segundo rasgo asociado con la Diáspora Africana se refiere a la reinvención de la vida en el exilio. La 
idea de reinvención alude a las capacidades que los africanos desplazados y sus descendientes tuvieron 
para rehacer sus prácticas culturales tradicionales y sus referentes simbólicos como colectivos y personas, 
en territorios diferentes a los de su origen y en condiciones supremamente limitadas por las condiciones 
que impuso el sistema esclavista.

Hay que tener en cuenta que del continente africano llegaron personas de diferentes pueblos, 
con lenguas, religiones, formas de organización social distinta y de regiones geográficas muy 
diversas, lo cual hizo aun más difícil su adaptación. A lo anterior hay que añadir que estas personas 
no comprendían la razón de su esclavización, por lo cual eran más vulnerables y no contaban 
con derecho alguno como seres humanos. Debían someterse a personas que nunca habían visto, 
desprendiéndose de sus hijos, trabajando intensas y prolongadas jornadas a pleno sol, con mínimas 
raciones de agua y alimento solo para sobrevivir. Y particularmente como bienes muebles de otros 
seres humanos que les compraban y vendían.

Por eso decimos que los africanos y sus descendientes se reinventaron la vida en situaciones totalmente 
ajenas a las de sus territorios originarios. No fue cualquier vida pues, por un lado, los vínculos con sus 
raíces se quedaban en los mismos viajes trasatlánticos, debido a la distancia entre un continente y otro, 
por lo que el tiempo de viaje de África a América duraba semanas, meses y hasta años, haciendo que 
muchos murieran en los trayectos por falta de alimentación, enfermedades o por el suicidio. De otro lado, 
porque al llegar a tierras americanas en condición de esclavizados, sus vínculos familiares quedaban 
rotos pues eran separados y tratados como objetos en poder de sus compradores, quienes pasaban a ser 
sus dueños y podían disponer de ellos y ellas como quisieran.

En estas situaciones, los africanos y sus descendientes como portadores de memorias colectivas, de 
tradiciones, de formas de vivir totalmente distintas a las que encontraron en los lugares de destino, 
buscaron por diversos medios adaptarse a nuevas situaciones, aun siendo despojados de su humanidad, 
sin libertad para disponer de sus vidas. Es por eso que decimos que la posibilidad de reconstruir sus 
existencias fue dramática y dolorosa.

Sin embargo, aunque se hace énfasis en la tragedia que ha significado esta experiencia para los y 
las afrodescendientes, también debemos hacer conciencia de la capacidad que han tenido para 
sobreponerse al drama histórico de la esclavización, aportando con sus legados culturales al desarrollo 
cultural, político y económico de la sociedad colombiana, a través de prácticas culturales como la música, 
la gastronomía, producciones intelectuales, acciones políticas y estilos estéticos y literarios. Por eso se 
dice que las comunidades de la diáspora siembran semillas (Izard 2004) por fuera de sus territorios. Este 
segundo rasgo lo podemos denominar las formas de adaptación y reinvención comunitarias que todo 
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grupo sometido a la Diáspora logra hacer en el territorio de llegada. Esta condición hace posible la 
diversidad que hoy reconocemos en la existencia de los pueblos afrodescendientes y raizales.

Desde la Colonia, los africanos y sus hijos e hijas se desempeñaron en amplios sectores de la actividad 
artesanal debido a que el trabajo manual era despreciado por la nobleza española. Por esta razón, la 
gente africana practicó múltiples oficios. En los quehaceres cotidianos que daban vida a las ciudades 
coloniales, fueron incorporando su propia visión del mundo y de la estética.

En todas las ciudades coloniales, villas y villorios, los africanos y sus descendientes se encargaron de 
diversas actividades que exigían creatividad, destreza y conocimiento de técnicas sofisticadas. Tal es 
el caso de Cartagena de Indias, en donde trabajaron como talabarteros, plateros, herreros, albañiles, 
carpinteros, zapateros, sastres y pintores. También eran faroleros, confiteros, torneros, tabaqueros, 
panaderos, pulperos, músicos, calafateros y aserradores de madera (Maya 2003: 230).

[…] los africanos traídos a América recrearon una cultura, e inventaron así una vida nueva. Los 
afrodescedientes son un pueblo de raíz africana que a partir de nuevas situaciones vividas a lo 
largo de cinco siglos, y elementos de la cultura indígena y colonial europea han recreado valores 
sociales, económicos, culturales, religiosos y políticos. Estos pueblos se encuentran a lo largo y 
ancho de todo el continente con expresiones tan diversas como las de sus orígenes africanos 
(Rodríguez 2006: 35).

Con la eclosión definitiva del sistema esclavista, la crisis de la Independencia y el advenimiento 
de la República, se produjo la ocupación de la llanura aluvial o diáspora endógena y la paulatina 
construcción del territorio negro del Pacífico que, como territorio común, va a ser percibido 
inicialmente de una forma muy difusa. En síntesis, nos referimos al complejo proceso que 
transforma estos grupos de esclavizados y libres en nación cultural y en renacientes, al viaje de 
la selva al mar, al poblamiento ribereño, a los amplios circuitos de integración y la navegación 
de cabotaje, a los usos especializados del entorno y los ciclos extractivos, a la identidad del río y 
las devociones religiosas locales y regionales (Almario 2002: 71–72).

A través de los párrafos citados podemos reconocer parte de las dinámicas que materializaron las adaptaciones 
de los africanos y sus descendientes en medio del sistema esclavista y después de abolida la esclavitud. Por un 
lado, notamos las inserciones en diversos oficios, aprovechando el conocimiento y la práctica en actividades 
específicas que traían desde sus territorios originarios. De otro lado, vemos cómo los esclavizados adoptaron 
algunas estrategias de poblamiento en diversas regiones y en condiciones disímiles en cada caso, dando 
lugar a una nueva expresión de la diáspora, ahora interna, en la naciente República. Es en este sentido que 
decimos que la Diáspora Africana significó también la posibilidad de refundar sus vidas en el exilio.

La Diáspora Africana como reivindicación étnica en relación  
a los legados de la tierra de origen
El tercer rasgo de la Diáspora Africana es la reivindicación étnica en relación a los legados de la tierra de 
origen. Esto quiere decir que las comunidades desplazadas de sus lugares de origen que se transforman 
en exiliadas y que reconstruyen sus vidas en condiciones adversas, tienen la capacidad de cimentar 
nuevas formas de existencia en base al territorio originario como punto de referencia para producir y 
recrear diferentes expresiones de la identidad étnica. En este rasgo nos referimos al vínculo simbólico 
que se mantiene con el lugar de donde se fue desterrado, con los legados asociados a ese territorio 
como referente para reconstruir las identidades étnicas en el nuevo lugar.

Las remembranzas al territorio originario se transforman, para las comunidades que han vivido la 
expatriación, en una forma de mantener el vínculo con la tierra que se dejó atrás, intentando vivir como 
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lo eran. Pero con el paso del tiempo las comunidades diaspóricas reproducen sus linajes en las tierras 
de exilio a través de la procreación. Por eso, a quienes nacen en estas condiciones son los que llamamos 
descendientes y debido a que forman parte del linaje de los primeros desplazados, también reconstruyen 
identidades étnicas ligando el doble vínculo territorial y cultural con el lugar de sus ancestros y el espacio 
donde han nacido. Eso explica que en la actualidad escuchemos términos como afrocolombiano, el 
cual relaciona la idea de que las poblaciones negras son descendientes de africanos, pero nacidas en 
Colombia y desde ahí reivindican su diferencia étnica y cultural.

Como reivindicación étnica, la Diáspora Africana también nos permite entender las diferentes formas 
de resistencia que desde el momento mismo de la esclavización, los africanos y sus descendientes 
desarrollaron para buscar la libertad que les fue negada y las maneras como esas gestas se transforman 
en banderas de identidad étnica. Por eso en diferentes regiones de América, los esclavizados inventaron 
maneras de romper con la condición que les fue impuesta.

Podemos ver en las trayectorias afrodescendientes estrategias de lucha contra la esclavitud como los 
palenques, las rochelas, las insurrecciones, las fugas o los levantamientos en lo que se ha llamado las 
resistencias frontales, pero también estilos de resistencias cotidianas en las actividades laborales, 
donde los esclavizados en minas y plantaciones disminuían los ritmos de trabajo, con el fin de que los 
amos no se enriquecieran cada vez más, el amancebamiento de mujeres con los amos para salvar a sus 
hijos, la destrucción de los materiales de trabajo, la participación activa en las guerras de independencia 
a cambio de la libertad, así como las reivindicaciones contemporáneas por el reconocimiento étnico y la 
discriminación racial, entre muchas otras formas de resistencia y agencias políticas que los esclavizados y 
sus descendientes desarrollaron en el pasado y se expresan en su intención de ser libres y alcanzar derechos 
de ciudadanía plena en el presente. Sobre estos asuntos nos referiremos en el núcleo sobre Resistencia, 
adaptación social y formas de acción política (siglo XVI a primera mitad del siglo XIX).

En el caso de los palenques, estas formas de resistencia constituyeron estrategias para refundar los 
vínculos comunitarios que se asimilaran a sus territorios originarios. Al respecto, basta reconocer la 
existencia actual de territorios como el Palenque de San Basilio en Cartagena o el Quilombo de Dos 
Palmares en Brasil y en los cuales las poblaciones negras descendientes de esos lugares reivindican su 
etnicidad con base en su historia como cimarrones. Estos procesos de lucha, resistencia y adaptación 
son los que nos permiten entender por qué muchos de los legados de los pueblos originarios africanos 
se han convertido en referentes identitarios de reivindicación étnica en la Colombia actual. Por eso 
haremos alusión a diferentes procesos históricos de resistencias frontales y cotidianas que a lo largo de 
estos siglos las y los afrocolombianos en particular han agenciado.

El negro esclavo era realista. Los planes que concebía para su liberación no eran simplemente 
una vuelta al pasado. Trataba de buscar su identidad y por eso se afirmaba tanto en el pasado 
que le unía sus ancestros: organización, ritos, culto a los muertos, influencia del brujo, etc…, 
como en el presente al que pertenecía y que estaba representado por los nuevos criollos. Ambos, 
criollos y bozales, representaban las dos caras de su intento por construir una sociedad distinta 
en la cual él se sentiría en un ambiente de equidad como persona (Gutiérrez, 1994:48).

Recreación que se realiza a través de un proceso enmarcado dentro de una estructura social: 
la de la esclavitud. Desde la perspectiva del negro esclavo existe un enfrentamiento entre su 
mundo africano, del que se siente miembro a plenitud, y el mundo de la sociedad en que vive, del 
que es también miembro pero marginado. Al verse forzado a permanecer en esta situación su 
actitud es la de resistencia al nuevo status y, por lo tanto, a la conservación de su cultura, por eso 
siempre que encuentra una ocasión de manifestarse lo hace en forma de retorno a África dentro 
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de las posibilidades que le permite su situación. En lo que respecta a sus creencias y prácticas 
religiosas lo hará de ‘forma cristianizada’ (Gutiérrez, 2000: 142).

Aquí mostramos la manera compleja de la Diáspora Africana como reivindicación étnica, porque la 
experiencia diásporica de los africanos y sus descendientes se reconstruyó en la tensión de ser parte 
de un pasado glorioso en sus antiguos territorios y la experiencia de subalternización en el presente 
colonial. Tanto para los africanos como los nacidos en América la tensión latente entre volver a través 
de la memoria a sus lugares de origen y reafirmar la pertenencia con los nuevos territorios creó en ellos 
el dilema existencial de cargar como persona la doble experiencia de sus pasados legendarios con la 
tragedia de la exclusión, la esclavización colonial.

Por eso, en la época colonial el territorio originario adquiere el sentido de ancestralidad tanto para los 
esclavizados recién llegados como para los que habían nacido en América, donde sobresalen los ritos, 
cultos religiosos, la espiritualidad y los mundos simbólicos como formas de mantener el vínculo con su 
pasado africano, pero también al haber reafirmado la pertenencia al nuevo territorio en las condiciones 
de marginalidad que la sociedad colonial les otorgó. Vemos entonces que la Diáspora Africana nos ayuda 
a pensar las luchas étnicas para el fortalecimiento de las identidades como aspecto constitutivo de los 
afrodescendientes.

La Diáspora Africana como un fenómeno histórico producido  
en relaciones de poder y dominación

Todo este pasado solo tiene de pasado el nombre, Flore. Se empeña en 
permanecer siempre, acechándonos tras la pantalla oscura del olvido. Por 
eso tomé la decisión de estudiar la historia de la esclavitud. Pero ya sabes 
lo que me hicieron. Se negaron a escuchar mi voz. Yo quería escribir un 
libro que, cuando alguien lo abriera nunca pidiera volverlo a cerrar. Pero ya 
sabes todo….Nuestra historia está escrita con sangre y chapotearemos en la 
sangre durante toda la eternidad .

(Marie-Célie Agnant, 139 y 107: 2003).

Como ya hemos venido señalando, el cuarto rasgo de la Diáspora Africana nos permite entender la 
historia de las comunidades negras, afrocolombianas y raizales como una historia atravesada por el 
poder colonial. Un poder que ha marcado las realidades actuales de las y los afrocolombianos a través de 
prácticas como el racismo, la exclusión y la marginalidad. Por esa razón, las trayectorias afrodescendientes 
no pueden ser pensadas sin la huella que ha dejado la colonialidad.

No debemos olvidar que la Diáspora Africana como experiencia histórica no se produjo armónicamente, al 
contrario, los desplazamientos de pueblos o comunidades hacia el exilio, en la mayoría de casos se presentaron 
en relaciones de conflicto y contra la voluntad de los africanos, quienes fueron convertidos en cosas o fuerza de 
trabajo para favorecer los intereses de los colonizadores. No queremos exponer con nuestros planteamientos 
una división entre buenos y malos, solo pretendemos indicar lo que la colonización produjo, para así entender 
que las trayectorias afrodescendientes son impensables sin la herencia colonial que las asiste.

Este cuarto rasgo problematiza la mirada de la historia que aprendemos en la escuela, proponiendo 
lecturas complejas y críticas sobre los relatos con que nos acercamos al conocimiento del pasado, 
rompiendo las versiones fragmentadas, lineales y evolutivas por las cuales los saberes eurocéntricos 
han tenido la hegemonía en los procesos de escolarización, en detrimento de los conocimientos 
afrodescendientes e indígenas.

De igual manera, entender la Diáspora Africana como historia del poder colonial, nos permite otorgarle 
un lugar diferente al papel jugado por los africanos y sus descendientes en la historia de la humanidad, 
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de América y de Colombia, pues desde esta perspectiva desnaturalizamos las visones que reducen a 
las poblaciones negras a la condición de esclavos como si no hubieran tenido otro protagonismo en la 
historia nacional. En consecuencia, la Diáspora Africana como fenómeno histórico producido en relaciones 
de poder es, en definitiva, una apuesta por disputar los sentidos sobre la manera como se nos ha enseñado 
el pasado para repensar las visiones del presente sobre los afrodescendientes.

¿Cómo se establecían las relaciones de poder durante la primera mitad del siglo XIX entre el Estado 
central y la gente negra de la Provincia del Chocó? Si se admite el postulado de Renán, según el cual 
‘una nación es un sentimiento y un principio espiritual que sólo se consigue de forma brutal’ [Renán 
1987: 7], entonces el concepto de nación en el Chocó operó con dos características: el sentimiento 
por salirse de las relaciones esclavistas que habían quedado de la Colonia y la firme convicción 
de conseguir un pedazo de tierra para cultivar y asegurar la subsistencia. Sin embargo, el sistema 
de propiedad colonial y las formas de ocupación de las tierras dejaron problemas muy difíciles de 
solucionar con el advenimiento del Estado nación. A pesar de la ley de manumisión de 1851, la 
mayor dificultad para los descendientes de los negros fue la recuperación de sus tierras usurpadas 
por los terratenientes de otras regiones (Jiménez 2002: 138-139).

Este fragmento, al igual que aquel que abre este apartado, nos plantean dos temas distintos pero 
relacionados con la Diáspora Africana como historia inscrita en las relaciones de poder colonial. En el 
primer texto de una escritora afrocaribeña, se devela la lucha por quién cuenta la historia. Esto es de vital 
importancia porque como dijimos al inicio, la historia de la presencia de los afrodescendientes ha sido 
narrada desde las voces de los herederos del saber eurocéntrico, el cual coloca a la gente negra como 
actora pasiva en la historia y oculta las influencias nefastas que ésta ha dejado en sus descendientes. 
Por eso, las escrituras de los afrodescendientes, hombres y mujeres, son parte de las diásporas literarias 
que contribuyen a repensar la historia, no solo de los afroamericanos, sino la historia de la humanidad, 
la historia de América y, en particular, la historia de Colombia. Sobre ello profundizaremos en el núcleo 
sobre La palabra.

En el segundo texto un historiador nos recrea una fase histórica en la cual una región afrocolombiana 
como el Chocó y sus pobladores en la época republicana disputaban con el Estado la posibilidad de 
construir nación, anteponiéndose al legado colonial de la esclavización y peleando por el derecho a la 
tierra, que es también parte de las disputas que las poblaciones afrodescendientes han librado desde 
la reivindicación de sus territorios originarios y la necesidad de posesión en la era republicana. Con ello 
queremos resaltar que la Diáspora Africana como conflicto nos ayuda a entender no solo lo acontecido 
en la época colonial, sino también sus desarrollos posteriores.

La Diáspora como un fenómeno de rupturas y continuidades de larga duración
Finalmente, el quinto rasgo de la Diáspora Africana nos lleva a pensar en una historia de larga duración 
donde han acontecido fenómenos definitorios en la vida de todos los grupos comprometidos en ella. 
Cuando nos referimos a la idea de larga duración estamos hablando de una historia de casi cinco 
siglos, evidenciando la tensión entre lo que los descendientes de africanos han logrado mantener y 
reconstruir de sus ancestros y también de lo que se perdió definitivamente. Pero especialmente para 
los descendientes de africanos que al enfrentar el exilio, el poder, las adaptaciones, las luchas disímiles 
contra lo que se les impuso, nos permite rastrear las rupturas y continuidades en este largo camino. 

Como rupturas podemos identificar especialmente dos hechos: en primer lugar, que los africanos 
esclavizados perdieron el vínculo físico con su territorio originario, puesto que el desplazamiento 
forzado los instaló en lugares distintos a los de su origen, a los cuales jamás regresaron. El segundo hecho 
es que esta experiencia cambió profundamente su condición de existencia, al dejar de ser personas 
libres y ser convertidas en objetos propiedad de otros seres humanos. En este sentido hablamos de las 
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rupturas existenciales y territoriales. Estas son las rupturas más visibles, aunque podríamos hablar de 
rupturas expresadas en prácticas culturales, formas organizativas, saberes que con el paso del tiempo y 
procreación de los esclavizados, sobre todo en los territorios andinos, no lograron mantenerse.

Pero también hablamos de continuidades visibles, expresiones de la cultura material en instrumentos 
musicales de percusión como el tambor que han enriquecido las tradiciones musicales latinoamericanas, 
las prácticas y los saberes gastronómicos, medicinales, las producciones artísticas que en muchas 
ocasiones se cruzaron con otros saberes y prácticas indígenas y europeas, dando paso a manifestaciones 
culturales renovadas, surgidas en el cruce interétnico característico de las sociedades americanas.

También hablamos de continuidades imperceptibles que lograron perdurar a través de la memoria como 
las tradiciones orales o la espiritualidad, mantenidas y reelaboradas por la fuerza de la transmisión oral 
de generación en generación. Sobre estos aspectos nos ocuparemos en varios de los núcleos de estas 
Trayectorias afrodescendientes que se presentan a continuación.

Tendríamos que decir que entender la Diáspora Africana como proceso de larga duración con sus rupturas 
y continuidades implica comprender las condiciones históricas que la hicieron posible. Un ejemplo 
sobre la idea que acabamos de plantear lo podemos ver en las formas diversas de la afroamericanidad. 
Mientras que en el Caribe insular se observan prácticas culturales con una presencia más visible de 
legados africanos, tales como la Santería en Cuba, el Vudú en Haití, el estilo de vida Rastafari en Jamaica 
o el candombe en Brasil, en países andinos como Colombia, Perú o Bolivia las presencias de la Diáspora 
Africana son menos visibles.

Esto se explica, entre otras razones, porque a los países del Caribe o Brasil llegaron negros bozales, es 
decir, africanos de primera generación hasta los últimos años del sistema colonial, por lo cual traían 
sus memorias más intactas. Diferente a muchos países andinos donde los esclavizados se fueron 
reproduciendo en América, situación que hizo que con los siglos las formas culturales tuvieran la impronta 
cultural americana. Además de este factor, influyó en los pueblos que llegaron el tipo de colonización, ya 
fuera portuguesa como en Brasil o con fuerte raigambre católico como la impuesta en la región andina.

En Colombia también podemos ver diferentes expresiones culturales que se explican por los procesos 
de poblamiento de algunas regiones como la Costa Pacifica, donde se asentó mayor población africana 
y afrodescendiente para trabajar en las minas, diferentes a las partes del interior, donde el sistema 
hacendario requería de menos presencia de esclavizados, o en San Andrés y Providencia, donde la 
colonización inglesa dejó una marca significativa.

Por diferentes razones históricas que detallaremos en los núcleos, podemos ver la multiplicidad de 
expresiones diaspóricas que conforman la diversidad misma de las poblaciones afrodescendientes en las 
músicas, los estilos estéticos, formas lingüísticas que hacen que algunas contengan elementos africanos 
y otros se hayan mezclado con tradiciones europeas o indígenas. Muestra de ello, son las danzas del 
litoral Pacífico que mantienen instrumentos musicales de corte africano como la percusión en el sur 
de Nariño o las diaspóricas musicales Chocóanas que mezclan instrumentos de viento europeo con 
instrumentos de origen africano. Este es tan solo un ejemplo entre muchos de los que podemos ver en 
la diversidad de la Diáspora afrocolombiana y raizal.

La presencia de máscaras de madera en el Carnaval de Barranquilla encierra parte del legado 
del África a nuestra nacionalidad. Dentro de los elementos del carnaval se destacan, por su gran 
fuerza expresiva, las cuadrillas callejeras y los disfraces individuales ataviados con máscaras 
zoomorfas. Las caretas con representaciones de tigres, jirafas, elefantes y leones evocan la 
fauna africana que llegó a Cartagena de Indias desde el siglo XVI en la memoria de los primeros 
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esclavizados. La confección de las máscaras está a cargo de unos pocos artistas depositarios de 
esta tradición (Maya 2003: 242). 

En regiones de antigua minería colonial del litoral Pacífico y en los sistemas fluviales de los ríos 
Magdalena y Cauca, la gente afrocolombiana continúa elaborando objetos en oro con diseño de 
filigrana. A excepción de algunos trabajos realizados por la antropóloga Nina S. de Friedemann, 
el arte de la orfebrería afrocolombiana no ha sido aún estudiado de manera comparativa con 
África. Sin embargo, es claro, que los saberes acerca de la metalurgia del oro y de la orfebrería 
también existían entre los pueblos africanos que fueron deportados hacia Cartagena de Indias. El 
dominio de estas técnicas y el perfeccionamiento de estéticas especiales alrededor de este metal 
se desarrolló en los imperios medievales africanos de Ghana, Malí y Dalfur, donde existieron 
grupos de artistas dedicados exclusivamente a este tipo de trabajos (Maya 2003: 234).

Con los textos de la investigadora Adriana Maya ilustramos parte de los procesos históricos que han hecho 
posible la continuidad de prácticas tradicionales africanas en los descendientes. El arte es uno de los 
campos más legibles donde es posible rastrear elementos de origen africano que los afrodescendientes 
han podido recrear, con las innovaciones que les han incluido, producto de las condiciones históricas 
que hemos mencionado a lo largo de esta presentación. En esa clave, la Diáspora como fenómeno de 
rupturas y continuidades de larga duración, es pues una categoría que nos permite vislumbrar lo que 
los afrodescendientes dejaron atrás, lo que mantuvieron de sus ancestros y lo que lograron reconstruir 
en las nuevas tierras.

Este recorrido de largos siglos encuentra diversas manifestaciones en expresiones artísticas, folclóricas, 
literarias que como trayectorias afrodescendientes veremos en parte de los núcleos que componen esta 
propuesta de CEA.

De manera sintética recapitulamos los cinco rasgos fundamentales de la Diáspora: 1) implica el 
desplazamiento de comunidades de un lugar de origen a otro que no es el suyo; 2) que en esos 
territorios de llegada o destino se reconstruye la vida de esas comunidades; 3) que el lugar de origen se 
convierte en un referente en la distancia para construir diferentes formas de identidad étnica; 4) que los 
desplazamientos de las comunidades que llamamos diaspóricas se presentan en situaciones de dominio 
de unas poblaciones sobre otras y en determinados momentos históricos; y 5) que por ser procesos de 
larga duración histórica están condicionados a rupturas (lo que se dejó de ser) y continuidades (lo que 
se sigue siendo) al mantener y readaptar saberes, prácticas y tradiciones que se combinan con otros 
saberes, prácticas y tradiciones de otras comunidades en el nuevo territorio. Por eso decimos que la 
Diáspora es un fenómeno que tiene una marca histórica para todos los grupos comprometidos en ella, 
pero que al mismo tiempo no es algo fijo, sino en movimiento.

Finalmente, dos planteamientos transversales nos sugieren pensar las trayectorias afrodescendientes. 
El primero, es que la Diáspora Africana ha afectado de manera global la historia de la humanidad, por 
lo tanto, la historia de la Diáspora Africana compromete la historia de la humanidad y del mundo. En 
segundo lugar, es que la historia de América en general y de Colombia en particular no puede ser 
entendida sin la historia de la Diáspora. La historia del continente y del país es también la historia de los 
africanos y sus descendientes, quienes han forjado no solo desde el dolor, sino también con la esperanza, 
la posibilidad de estar siempre reinventado la vida contribuyendo con ello a la riqueza de nuestro país, lo 
que se expresa en la diversidad que nos constituye.
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diseños, etc.: todo ello constituye el mundo en el que la gente africana se halla insertada. Mediante estas 
representaciones reflejan escenas cotidianas de caza, del mercado, en plazas públicas; expresan diversas 
formas de ver el mundo circundante.

Las músicas y danzas africanas son tan diversas como el continente africano: intrínsecamente ligadas 
a la sociedad, las expresiones musicales africanas son muy sensuales, espirituales y enérgicas. Son 
expresiones de alegría para celebrar éxitos o de tristeza para aliviar penas comunales y/o personales. Los 
cantos y músicas fúnebres acompañan entierros y rituales del paso de la persona muerta al mundo de 
los ancestros; de allí el carácter espiritual de las formas musicales. Los instrumentos musicales utilizados 
producen sonidos diferentes; se destacan el tambor (o djembé) y la kora.

Antiguamente (antes y durante la época de los reinos), el tambor era el medio privilegiado de 
comunicación entre dirigentes y pueblos: cuando el jefe del reino o de la aldea quería anunciar una 
noticia al pueblo recurría a los tambores. Hasta la actualidad, las músicas africanas constituyen un medio 
para la transmisión de conocimientos y valores; suelen combinarse con habla, danzas y artes visuales 
para crear representaciones similares al mensaje contenido en las canciones. 

Por otro lado, la organización política es tradicionalmente estructurada en torno: 

(a) al grupo étnico, que está regido por leyes y costumbres bajo el mando de un jefe que ocupa esta 
posición por reunir valores, habilidades, conocimientos empíricos, reconocidos por la mayoría de los 
integrantes del grupo social. Por ello, emerge como jefe del grupo étnico y se vuelve el garante de la 
cultura del pueblo o de la etnia. Pero también existen sociedades tradicionales donde el poder está 
organizado en torno a las castas: casta de herreros, casta de guerreros, casta de cazadores, casta de 
griots (trovadores o poetas).

(b) a la edad avanzada, que implica responsabilidades y roles específicos ligados a la representación 
social del/la anciano/a. De la misma forma que el resto de la sociedad le debe respeto profundo, él/
ella tiene que cumplir con sus compromisos sociales para asegurarse de la armonía en la comunidad. 
Esta posición le concede privilegios que, a la vez, contribuyen a elevarle a un mayor rango político en 
algunas comunidades. El ejercicio del poder por ancianos/as en una comunidad es conocido bajo la 
denominación gerontocracia.

(c) a la familia extensa, por reunir no sólo personas unidas por los lazos de sangre sino también 
por afinidades sociales. La noción de familia va junto con la del clan. Este último es un referente 
esencialmente organizacional desde el punto de vista social, político, territorial y religioso: es una 
entidad que reagrupa a todas las personas que creen tener un ancestro mítico en común. Para que se 
constituya el clan, cada reagrupamiento familiar tiene que fundamentarse en tres pilares o realidades 
sociales que sientan sus bases: la comunidad de sangre (descendencia de un ancestro común), la 
comunidad de fe (culto a un ancestro común) y la comunidad del suelo (domicilios o casas en el 
mismo territorio ancestral).

(d) al linaje, que se define como el conjunto de personas vivas y muertas que tienen un ascendiente en 
común; es decir, un mismo ancestro (hombre o mujer).

(e) a la casta, que se refiere a un grupo social constituido en la base de su posición económica (clase 
social), práctica religiosa (generalmente alrededor del tótem -animal que representa sus ancestros-) y 
función (dedicación) en un mayor núcleo social.
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Como puede verse, el siglo XV corresponde a un periodo de grandes transformaciones en las sociedades 
europeas. Transformaciones que se vieron acompañadas por un proceso de expansión de Europa 
(principalmente Portugal y España) por los territorios del norte y occidente de África. A este proceso de 
expansión es a lo que se ha llamado los descubrimientos, que significaron una expansión de las fronteras 
comerciales europeas a territorios hasta entonces desconocidos para ellos.

En ese sentido, es necesario precisar que el mundo conocido para los europeos del siglo XV era bastante 
limitado (Zaragoza 2005: 6-27). Su noción de África y Asia era bastante pobre y desconocían por completo 
regiones enteras del globo como Australia y, por supuesto, América. Lo determinante de este periodo 
de los descubrimientos es que contribuyó decisivamente al desarrollo de las técnicas de navegación y 
amplió las fronteras imaginadas por los europeos.

Siguiendo los planteamientos de Wallerstein, la constitución del sistema moderno mundial se da en 
este momento, que es cuando se inicia la invasión europea de los territorios de lo que hoy llamamos 
América. La constitución del sistema moderno mundial está asociada a cinco fenómenos relacionados 
entre sí. El primero de ellos fue el capitalismo como sistema económico. No debemos olvidar que con el 
‘descubrimiento’ de América se da una expansión de las áreas en las que funciona esta forma particular 
de economía; por primera vez se establece una relación entre los mercados de Europa, Asía y África 
con los de América. Es decir, es el primer momento en que se establece un vínculo económico a escala 
mundial (una economía mundo).

El segundo fenómeno tiene que ver con un momento particular de florecimiento de la ciencia y la 
tecnología, en parte asociado a las necesidades del capitalismo naciente, que requería aumentar la 
rentabilidad de los procesos económicos. Los descubrimientos fueron posibles gracias a los avances 
tecnológicos en la navegación, por ejemplo. No obstante, es necesario mencionar que los conocimientos 
en el arte de la navegación no son producto solo de esta época, ni de los desarrollos europeos, sino fruto 
de los intercambios de conocimientos con otras sociedades como la china y los árabes.

El tercer fenómeno mencionado por Wallerstein tiene que ver con la secularización de la vida social 
o relegación de las instituciones religiosas a la vida privada. El fortalecimiento del capitalismo y los 
avances tecnológicos habían influido en las formas de ver el mundo en la sociedad de la época, dando 
más importancia a formas racionales de explicación de las cosas y reduciendo el papel de la religión en 
este sentido. Aunque este cambio no fue total, sí significó alteraciones en relación con el papel que había 
tenido la Iglesia durante la Edad Media, época en la que la Iglesia mantenía una función determinante 
como fuente de valores y de fe.

El cuarto fenómeno que hace parte de este proceso de constitución del sistema moderno mundial es el 
sistema de Estados. Hacia finales del siglo XV se conformaron en Europa (España, Francia e Inglaterra) 
las ‘nuevas monarquías’, que serían fortalecidas en el siglo siguiente, durante el llamado periodo del 
Absolutismo. A pesar de la idea que comúnmente tenemos de los estados como algo que siempre ha 
existido, estos solo son producto del proceso de constitución del sistema moderno mundial. Así mismo, 
se crean en este proceso unos estados dependientes de las metrópolis: las colonias (de allí la noción de 
colonialismo), dando lugar a un esquema de organización política en el que las sociedades europeas 
ocupan el lugar de centros del sistema y las colonias un lugar de periferias. En el marco del sistema 
capitalista, el centro y las periferias ocupan lugares distintos, siendo el primero el de mayor poder y las 
segundas las de menor.

Contrario a lo que se podría pensar, España y Portugal no ocuparon un lugar de centro en el sistema y 
terminaron siendo una especie de intermediarios entre el centro europeo y las periferias americanas.
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El último fenómeno de este proceso es el universalismo, que es una idea según la cual todos los 
conocimientos, valores y derechos de una sociedad (las europeas en este caso) pertenecen a todas 
las personas. Esta idea tiene un potencial liberador, en tanto ofrece una idea de igualdad para todo 
el mundo. Sin embargo, tomó una forma imperialista, pues quienes tenían el poder en el momento lo 
emplearon para imponer sus valores a las sociedades que dominaban, en nombre de unos supuestos 
valores universales. Es decir, se consideraba universal solo aquello que era propio de los europeos.

Como resultado de la consolidación del sistema moderno mundial, Europa vivió grandes transformaciones. 
Tal vez la de mayor incidencia tiene que ver con la legitimación de un sistema altamente desigual, tanto 
al interior de las sociedades europeas, como en las colonias establecidas al otro lado del Atlántico, en la 
naciente América. El lugar que ganó Europa en el contexto del sistema naciente la llevó a ser el centro 
del poder en el contexto mundial durante los siguientes cinco siglos.

Simultáneamente, al tiempo que la modernidad se consolidaba, se dio lugar a un fenómeno que 
Wallerstein ha llamado la Americanidad. Según el autor, ésta tiene cuatro características fundamentales: 
la colonialidad, la etnicidad, el racismo y la idolatría por lo nuevo.

El primero de ellos, la colonialidad, es un elemento fundamental en el sistema mundial moderno. No 
existe la modernidad sin la colonialidad; veamos un poco en qué consiste. Según el discurso de la 
modernidad, los estados del mundo son iguales entre sí. Sin embargo, desde su nacimiento en el siglo XV, 
es evidente que existen unos estados con mayor poder que otros. Durante los procesos de colonización, 
esto parecía más claro al observar las diferencias entre las metrópolis y las colonias; sin embargo, una 
vez culminó la colonización, permaneció una forma de pensar que establece jerarquías entre los estados 
y sociedades del centro y los de la periferia; es decir, la colonialidad. Una característica fundamental de 
la colonialidad es que permanece, aunque el sistema colonialista haya culminado, y sigue funcionando 
como un esquema mental que justifica y legitima las desigualdades entre las sociedades en el sistema 
moderno mundial.

Para Wallerstein, la colonialidad es la expresión de la desigualdad entre los estados, mientras la etnicidad es la 
expresión de la desigualdad al interior de cada Estado. Esta es la segunda característica de la Americanidad. 
La etnicidad se refiere a las desigualdades y relaciones jerárquicas entre los grupos étnicos que conforman 
una sociedad; en ese marco de relaciones, el grupo étnico dominante (que casi nunca se llama a sí mismo 
grupo étnico) se encarga de legitimar un sistema de clasificaciones sociales y socioculturales que son 
vividas y promovidas como desigualdades sociales. Es decir, la creación o marcación de un sistema de 
diferencias culturales sirve para legitimar un sistema de desigualdades sociales.

Se establecen entonces categorías para nombrar esa diferencia cultural tales como ‘indios’, ‘mestizos’, 
‘zambos’, ‘blancos’, etc., en un sistema que ubica a unos en la parte más alta de la pirámide social y 
al resto en las partes inferiores (algo que podemos observar con claridad en los textos escolares). 
Adicionalmente, estas clasificaciones sirven para establecer asociaciones entre unas poblaciones y cierto 
tipo de actividades económicas. En la Colonia, por ejemplo, se estableció la asociación entre negro y 
esclavitud, y entre indio y encomienda; asociaciones que aún hoy en día mantienen bastante vigencia 
en sectores de la sociedad colombiana. Es obvio que las instituciones de la esclavitud y la encomienda 
desaparecieron, pero la asociación entre ciertas poblaciones y determinados oficios permanece, tal 
como veremos en los núcleos sobre oficios y formas de sustento.

La historia escolar que muestra el descubrimiento de América como un fenómeno positivo es evidencia 
de un pensamiento eurocéntrico desde el cual se otorga el valor de verdad (es decir, de algo cierto o 
verdadero) al pensamiento proveniente de las culturas europeas y restando valor al pensamiento producido 
por las culturas africanas, indígenas, americanas u orientales. Nuestras formas de conocer el mundo están 
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también hubo resistencia. Entendemos en este caso como resistencia a la ruptura total de los esclavizados 
con las diferentes normas e instituciones sociales, jurídicas o eclesiásticas del sistema esclavista (Villegas 
2003: 63). A continuación detallamos algunas de las estrategias de resistencia en América, haciendo 
especial énfasis en las acontecidas en el territorio de la Nueva Granada. 

Aborto e infanticidio: resistencia femenina frente a la esclavización
Para comprender el por qué hombres y mujeres esclavizados recurrieron a prácticas radicales como 
el aborto, el infanticidio o el homicidio para hacer frente a la esclavitud, es necesario pensar en las 
condiciones de vida y trabajo, y las mínimas posibilidades de libertad a las que se enfrentaban. Tales 
eran las condiciones, que la sexualidad, la maternidad o la familia, eran objeto de regulación colonial. Por 
esto, el aborto y el infanticidio se convirtieron en una opción de resistencia para las mujeres esclavizadas, 
desafiando prácticas como el abuso que se cometía contra ellas, la sujeción de su sexualidad y la 
perpetuación de la esclavitud a través de sus hijos.

Inírida Morales plantea algunas de las razones por las cuales las mujeres esclavizadas acudían a las vías de 
hecho como formas de resistencia; entre ellas las insuficientes posibilidades legales que ofrecía el sistema 
colonial para garantizar sus derechos. Y es que, si bien existían Códigos Negros, en los que se establecían 
las restricciones y los castigos a los que se enfrentaban los esclavizados, también habían disposiciones 
para su protección, los que no siempre se hacían efectivos o los esclavizados los desconocían; además, 
las condiciones precarias de vida o la violencia que se ejercía sobre ellos, hacían de las acciones de hecho 
una opción de supervivencia (Morales 2003: 59-65).

En el caso de la mujer esclavizada, a pesar que su papel no ha sido estudiado suficientemente, autoras 
como Jessica Spicker, Zulia Mena o Beatriz Elena Castaño, reivindican a estas mujeres como sujetos 
activos de la sociedad colonial, que transgredieron o se adaptaron - según fuera el caso- a este sistema. 
Tal vez el lugar con el que más se ha asociado a las mujeres esclavizadas, después de sus oficios en las 
haciendas o en las labores domésticas, es con el de ‘reproductoras’ de mano de obra. En este sentido 
Zulia Mena ha planteado:

La finalidad reproductora implícita en nuestra inserción a esta nueva sociedad americana, nos negó 
la posibilidad de mantener, desde un inicio, una estructura social con base en un modelo familiar 
fuera del tradicional de nuestros pueblos de procedencia o el del colonizador, dado que se nos 
juntaba, como bestias, a los ‘machos’ solamente para la función reproductora (Mena 1993: 87).

La concepción de la mujer esclavizada como reproductora de mano de obra se acrecentó en períodos 
como el de 1750 a 1810, cuando al entrar en decadencia la trata por Cartagena se fomentaron no 
sólo los matrimonios entre esclavizados, sino también los embarazos. Para los esclavistas los partos 
representaban un incremento de su capital y una posibilidad para adquirir mano de obra esclavizada a 
menores costos (Spicker 1998: 156-157).

Fue justamente esta forma de concebir su humanidad, lo que condujo en muchas ocasiones a que las 
mujeres negras recurrieran al aborto o al infanticidio. Jessica Spicker afirma que estas eran resistencias 
específicamente femeninas. Las mujeres optaban por provocarse el aborto, ya fuera solas o con la ayuda 
de otras mujeres, por medio de remedios o brebajes. Así lo podemos observar en la siguiente cita, tomada 
de un archivo judicial: ‘[…] Que la declarante la vio embarazada, y con dolores como de parto, y le aplicó 
una bebida de manzanilla, y una soba y hecho esto se retiró para su casa […] (Spicker 1998: 148). 

En cuanto al infanticidio, ellas le quitaban la vida a sus propios hijos, los ahogaban en los ríos o los 
enterraban vivos: ‘[…] que del mismo modo sabe porque le contó Fernando Gonzáles, que Francisca 
Santana le había dicho que el hijo que había parido lo había echado a ahogar en el Río de Cauca, vivo sin 
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el agua del bautismo…’ (Spicker 1998: 148). A través de estas resistencias no sólo privaban al esclavista 
de un bien, sino que también evitaban que sus descendientes vivieran la esclavitud. 

Si hemos mencionado solo el aborto y el infanticidio como formas de resistencia femenina, no significa 
que hayan sido estas las únicas vías de las mujeres negras esclavizadas para oponerse al sistema 
colonial. De hecho, estas mujeres participaron activamente de las distintas formas de resistencia como el 
cimarronismo o las rebeliones, tal como se observa en esta otra cita de archivo: ‘[…] Ella fue informante, 
protectora y auxiliadora de los negros cimarrones; conoció y manejó el mundo de los blancos, lo que usó 
para prevenir las medidas del amo contra su pueblo’ (Mena 1993: 90).

Cimarronismo
Cuando hablamos de resistencia de las poblaciones negras esclavizadas, nos remitimos generalmente 
a las fugas o a los palenques, probablemente porque han sido estas estrategias las más visibles y de las 
cuales aún hoy podemos encontrar vestigios, como por ejemplo el Palenque de San Basilio. Sin embargo, 
la información que circula sobre este tema en las escuelas es mínima, pasando por alto que estas prácticas 
libertarias también son constitutivas de la historia nacional y que fueron uno de los tantos elementos 
que nutrieron y posibilitaron los procesos independentistas y abolicionistas en América.

En consecuencia, no basta con señalar que la resistencia se presentó en África o América, también es 
importante dimensionar estas prácticas políticamente, es decir, como acciones que no sólo cuestionaban 
al sistema colonial esclavista, sino que también buscaban generar espacios por fuera de él, esto es lo 
que se ha denominado como cimarronismo; al respecto, Rafael Díaz afirma que la legislación que se 
estableció con respecto a la esclavitud, demuestra que en la época colonial:

[…] se está ante una realidad que está desbordando o que pretendería desbordar los márgenes 
del orden colonial establecido. En este sentido, las normas establecidas en torno a la esclavitud y 
expedida desde fechas tempranas, refieren actitudes de resistencia y de cimarronismo individual 
y colectivo de los esclavos. En consecuencia, las prohibiciones y los castigos promulgados como 
normas, desde mediados del siglo XVI, indican que la población esclava ya representaba un 
desafío para el ordenamiento jurídico y el orden coloniales (Díaz 2002: 22). 

Manuel Lucena afirma que el término cimarrón sólo aparece en la Legislación de Indias hasta 1530 y su 
uso se generalizó en las colonias a partir de 1540 (Lucena 2005:40-41). Si bien el término cimarronaje sólo 
se empezó a usar hacia 1530, ya en el año de 1519 se habían establecido reglamentaciones con el fin de 
evitar los levantamientos y huidas de los esclavizados negros. Como estrategia para evitar el cimarronaje 
se restringió la entrada de ladinos en el territorio americano, porque ellos ya tenían conocimientos sobre 
las normas y organización del sistema esclavista, promoviendo la de bozales. Estas disposiciones se 
presentaron inicialmente para Santo Domingo y Puerto Rico, porque estas islas, a principios del siglo 
XVI, tenían una mayor población negra esclavizada que la América continental (Lucena 2005: 28).

Sea individual o colectivamente, el cimarronaje fue combatido por las autoridades coloniales a través 
de diferentes estrategias, que incluían el castigo físico o el enfrentamiento armado. Otras estrategias 
de control fueron la amnistía y las recompensas para quienes entregaran a los cimarrones, incluso se 
crearon cajas especiales para obtener recursos que permitieran hacer frente a este fenómeno. En cuanto 
a la amnistía, se buscaba la entrega voluntaria de los cimarrones a quienes se les ‘perdonaban’ los delitos 
cometidos mientras permanecían fugados, sin embargo, no siempre resultaron muy efectivas.

En Cartagena, por ejemplo, en 1540 se decretó una amnistía sin que se obtuvieran mayores resultados y 
el cimarronaje se extendió hasta la abolición de la esclavitud ya que era la forma más efectiva de lograr 
la libertad (Lucena 2005: 42).
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Cabildos de nación 
Los Cabildos de Nación fueron una forma particular de adaptación.34 En un primer momento, funcionaron 
como espacio de atención médica para los esclavizados que se encontraban enfermos después de la 
larga travesía transatlántica, en ellos se los curaba y evangelizaba hasta el momento de su venta. A pesar 
de tener el beneplácito de la Corona, estos cabildos eran aprovechados por los recién llegados para 
organizarse según su procedencia, de dialogar y de intercambiar información.

Otras funciones que cumplían los cabildos de negros o de nación era la organización de fiestas y de 
funerales. Incluso, afirma Orian Jiménez, en ocasiones lograron acumular bienes y comprar la libertad de 
algunos de sus miembros (Jiménez 1998: 249). 

Pero estos cabildos no sólo acogieron a los llamados bozales, también con el tiempo libertos y negros criollos 
se unían a ellos. Es así como en estos cabildos, además de mantener algunas de las prácticas africanas, se 
transformaron otras, según Rafael Díaz: ‘En estos cabildos de negros se mantuvieron o transformaron una 
serie de valores africanos que luego serían interlocutados o interrelacionados con manifestaciones culturales 
de otro tipo, de otro calibre, ya fuera de carácter europeo o indígena’ (Díaz 2002: 24). 

Cabildos en Cartagena
En la actualidad en las Instituciones educativas Mercedes Ábrego y La Boquilla de Cartagena se trabaja 
en torno a los cabildos de negros o de nación. Con la intención de promover un trabajo de revitalización 
cultural se celebra anualmente el cabildo por medio de un desfile o carnaval. De esta forma los miembros 
de la comunidad educativa se disfrazan y se acompañan de música, golpes de tambor y proclamas de los 
jóvenes para que las escuche el pueblo.

Manumisión
La manumisión fue una institución proveniente del derecho romano ampliamente utilizada en las colonias 
americanas; fue una estrategia de adaptación que permitió a los esclavizados adquirir la libertad, manteniéndose 
dentro del ámbito jurídico del sistema esclavista. Consistía en el acto de otorgar la libertad a un esclavizado. 

Inicialmente se conocieron dos formas de manumisión: por gracia y por dinero. Otra forma era la manumisión 
jurídica, que no fue establecida hasta el siglo XIX, en principio con la libertad de vientres de 1821 y, 
posteriormente, con la abolición de la esclavitud en 1851.35 La manumisión por gracia consistía en que, por 
la ‘buena voluntad’ del esclavista, se le otorgaba al esclavizado su libertad. Esta forma de manumitir se podía 
presentar por los buenos oficios del esclavizado hacia sus amos, o dando cumplimiento a alguna cláusula de 
su testamento. Pese a existir esta posibilidad, fue la menos generalizada a la hora de obtener la libertad. 

Esta forma de manumisión permite ver que en las relaciones entre los señores esclavistas y sus esclavizados 
podían encontrarse expresiones de afecto, que si bien no pasaban por alto las jerarquías raciales establecidas 
por el sistema colonial, permitieron en algunos casos obtener mejores condiciones de vida, o la libertad. En 
los archivos históricos se encuentran documentos que ilustran este tipo de situaciones:

[…] los tratos humanitarios de los blancos hacia los negros quedaron registrados en testamentos, 
tutelas, dotes, y en las cartas que enviaban a parientes y amigos o, también, se observaban en 
las partidas de bautismo, confirmación, matrimonio y defunción de los archivos parroquiales; 
en estos tipos documentales los blancos aparecen como padrinos de los ‘angelitos’ y de las 
‘criaturas negras’ que luego incorporaban a sus familias (Jiménez 1988: fotocopia sin página).

34 Se les dio el nombre de cabildos de nación porque reunía a grupos de africanos según su lugar de origen (nación).

35 Sobre la Abolición Jurídica de la esclavitud ver más adelante el núcleo sobre Legislación y derechos humanos.
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La segunda forma era la automanumisión, o manumisión por dinero, que representaba la posibilidad 
del esclavizado de pagar por su libertad, la de sus familiares o conocidos. En la automanumisión el 
esclavizado podía comprar su libertad mediante el pago de sumas periódicas al esclavista hasta saldar 
todo su valor, el cual había sido establecido con anterioridad. Este arreglo quedaba legitimado con la 
carta de ahorría, de ahorro o carta de libertad, documento que certificaba la condición de liberto o libre 
que adquiriera quien lograba pagar el precio acordado.

La consecución de la cantidad suficiente para el pago por la libertad era posible gracias a la economía 
propia de los esclavizados, lo que muestra que los niveles de control del sistema esclavista no eran 
absolutos y que los esclavizados construyeron en sus márgenes algunos niveles de autonomía o formas 
alternativas de vivir, aun bajo las condiciones que la sociedad colonial quiso imponer.

[…] Las y los esclavos lograron, tanto en las ciudades como en las zonas rurales, un nivel de 
autonomía, de independencia económica. Así, empezamos a encontrarnos con sorpresas 
que los esclavos eran propietarios de bienes, cultivadores cuya producción era conducida por 
ellos mismos hacia los mercados locales, donde los vendían, eran vendedores en los mercados 
urbanos semanales e incluso, dueños de esclavos (Díaz 2002: 20). 

Además de esta economía propia, se había establecido para los esclavizados que los domingos y las 
fiestas religiosas fueran días de descanso. Posteriormente, también se otorgó un día libre para el trabajo 
para sí, del cual podían los esclavizados garantizar un pecunio, es decir, obtener y guardar el beneficio de 
su trabajo (Navarrete 2005: 194). En muchas ocasiones los esclavizados lograban mayor rendimiento en 
el trabajo que realizaban para ellos, que en el trabajo para el esclavista. De esta manera, el trabajo para 
sí servía, a quienes trabajaban en las minas, para explotar mejor los depósitos más productivos, o volver 
sobre otros ya abandonados; así, poco a poco se iban haciendo con la cantidad necesaria para pagar su 
libertad (Almario 2003: 74-75).

Los oficios en los que se desempeñaron los esclavizados, posibilitaron diferentes condiciones y formas 
de manumisión:

A diferencia de lo que sucedía en los Reales de Minas, los esclavos urbanos consiguieron con más 
facilidad la libertad: en las minas la mayoría de las cartas de libertad se otorgaban por dinero, 
en tanto que en la vida urbana de las villas y las ciudades del Reino fue más usual la libertad por 
gracia o libertad gratuita prometida (Jiménez 1988: fotocopia sin página).

 Lo anterior nos muestra que la automanumisión no puede ser entendida solo como un acto jurídico, o 
como una relación de compra-venta de la libertad de una persona. La automanumisión fue un proceso 
complejo que puede ayudarnos a comprender las estrategias de libertad, así como las formas en que los 
esclavizados se relacionaron con la sociedad esclavista, cuestionándola y poniendo a su favor algunas 
de las normas que les eran impuestas, al tiempo que se construían entre ellos formas de solidaridad. 
Es desde esta perspectiva que Almario define desesclavización, como una noción que integra tanto los 
elementos jurídicos e individuales, como todo el camino que se tuvo que recorrer para el establecimiento 
de la manumisión jurídica (Almario 2002: 61).36

Luego de lograr la libertad jurídica, y a pesar de contar con el reconocimiento jurídico de su libertad, 
los exesclavizados no tuvieron un reconocimiento de esta condición en la vida cotidiana. Se puede 
decir que, por el contrario, se incrementaron las medidas discriminatorias, toda vez que la manumisión 

36 Recordemos que en principio la manumisión se presentaba como una figura cotidiana en la vida de la sociedad 
esclavista (figura consuetudinaria). Sobre la manumisión se encuentra un capítulo más adelante. 
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y la automanumisión contribuían al crecimiento de la población libre, fenómeno al que se le sumaba 
también el crecimiento de la población de las llamadas ‘castas’ y la progresiva adquisición de bienes y 
propiedades por parte de estos grupos, lo que ponía en riesgo no sólo al sistema económico basado 
en la esclavitud, sino también las jerarquías sociales —los roles— que se habían establecido por las 
características raciales de sus miembros.

La existencia de las poblaciones afrodescendientes en el período colonial no puede reducirse a la 
condición esclavizada, pues su presencia en la cotidianidad colonial no se limitó a obedecer la voluntad 
de los esclavistas. De diversas maneras, los esclavizados construyeron estrategias de desesclavización 
que dieron forma a proyectos alternativos de vida al que imponía la sociedad colonial.

Blanqueamiento
Las relaciones de concubinato y amancebamiento, generalmente entre las mujeres esclavizadas y 
los señores esclavistas, estuvieron marcadas por las relaciones de dominación y de la sujeción de los 
cuerpos y la sexualidad. Sin embargo, estas relaciones también significaron para las mujeres esclavizadas 
la posibilidad de obtener la libertad para sus descendientes a través del mestizaje.

Este mestizaje se presentó desde la conquista, en un principio entre la población indígena y europea, 
posteriormente se le sumaría a este proceso demográfico la población africana. La Corona y la Iglesia se 
opusieron constantemente a este ‘cruce’ de razas sin lograr mayores efectos, puesto que la población mestiza 
fue en incremento, ocasionando que poco a poco hubiera una mayor población libre, por fuera de la institución 
esclavista (Navarrete 2003: 93). Parecería entonces que entablar relaciones de concubinato y amancebamiento 
con los esclavistas, permitía la obtención de mayores beneficios, principalmente la libertad, sin embargo,

En muchos casos, las mujeres de ancestro africano esperaban que las relaciones sexuales 
con europeos cambiaran su estatus; sin embargo, la concepción racial impuso una barrera 
que debilitó esta estrategia. Los hijos de esclava y blancos, algunas veces eran reconocidos y 
gozaron de estatus más elevado, pero en bastantes ocasiones, los padres no los reconocían y 
los hijos permanecieron en esclavitud. De allí que una población de mulatos provenía de tales 
condiciones (Navarrete 2003: 93) 

En este sentido, es importante señalar que la esclavitud se heredaba por la línea materna, así que 
dependía de la voluntad de los esclavistas garantizar o no la libertad de sus hijos. Además ser mulato no 
garantizaba un mejor lugar en una sociedad racialmente jerarquizada. 

Milicias y participación en las gestas de Independencia
Las gestas de Independencia en América Latina, se han constituido como el momento histórico de 
mayor relevancia de las historias nacionales. Así todo el despliegue militar, los héroes y los villanos de 
estos acontecimientos, fueron los elementos que se rescataron y que se establecieron como los que 
deben ser conocidos, ocultando la presencia de otros personajes o de otras historias sin las que estos 
hechos no hubieran podido ocurrir.

Tenemos entonces que la representación como grupos homogéneos que se ha hecho de los ejércitos 
realistas y republicanos, desconocen la composición diversa de la sociedad colonial. En palabras de 
Germán Colmenares, ‘Divisiones y batallones homogéneos y anónimos crean una impresión ficticia de unidad 
entre las antiguas castas sociales’ (Colmenares 1997: xxxiii). Es así que, no sólo blancos, mestizos, e incluso 
indígenas, hicieron parte de estos ejércitos, sino que también los grupos afrodescendientes hacían parte 
de ellos, en otras palabras, también fueron gestores de las actuales repúblicas latinoamericanas.
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permitió nuevos procesos de poblamiento, ligados al uso de la tierra y ciertas condiciones de autonomía 
económica que se reflejaron además en una mayor movilidad por el territorio nacional. 

Sobre el periodo posterior a la abolición jurídica de la esclavitud, poco se conoce; los estudios son 
escasos y no se tiene información detallada acerca de las dinámicas de poblamiento y características 
demográficas de las poblaciones negras. Lo que sí conocemos es que a mediados del siglo XX muchas 
regiones del país contaban con una importante población de campesinos negros, trabajadores de la 
agricultura, la pesca, la minería, la ganadería, las artesanías y diversos oficios más, aunque poco sabemos 
de su presencia en las ciudades, sobre lo que sólo llegamos a saber hasta finales del siglo XX, cuando las 
poblaciones afrocolombianas vivieron procesos demográficos similares a los del resto de la población 
nacional, de tal forma que hoy en día la mayor parte de ellas habita en contextos urbanos.

Otro factor que ha incidido en las características del poblamiento de los afrocolombianos, es el de la 
incorporación de las regiones que habitaban en las dinámicas económicas del país, ligada a los procesos 
de modernización. Algo que podemos observar en casos como el del Caribe continental, donde 
convergieron diversos intereses ligados a la economía ganadera y de plantación, y posteriormente el 
turismo. O en el caso del Pacífico, ‘incorporado’ tardíamente en las dinámicas del ‘desarrollo’ en la segunda 
mitad del siglo XX. 

Recientemente, las dinámicas de poblamiento y ‘despoblamiento’ afrodescendiente en diversos 
lugares del país están ligadas a las dinámicas del conflicto armado, que produce un fenómeno de 
desterritorialización o desplazamiento forzado. Estos procesos de desterritorialización han estado 
asociados con frecuencia a proyectos de modernización promovidos por grandes empresas y a los 
intereses militares de guerrillas y paramilitares.38 Lastimosamente, aún no conocemos el impacto de estas 
dinámicas del conflicto armado; lo que sí se conoce es que cerca de la mitad de la población sometida a 
desplazamiento forzado es afrodescendiente.

Todos estos procesos nos hablan de las dinámicas de asentamiento de las poblaciones negras en diversas 
regiones del país, a lo que debemos agregar que no es posible pensar estas presencias como un mero 
fenómeno demográfico; al menos no en su acepción más simple. La presencia afrodescendiente no es 
sólo la de personas o poblaciones, es una presencia cultural, determinante en la configuración de las 
actuales formas de vida, de las racionalidades económicas, de las formas de organización política y de las 
expresiones artísticas, a las que nos referiremos de manera más detallada en los próximos núcleos (ver 
por ejemplo aquellos referidos a músicas y gastronomía).

Para concluir esta parte, y antes de mostrar algunas de las dinámicas regionales de este proceso, es 
conveniente que no olvidemos que la riqueza de este ejercicio de análisis está en la posibilidad de 
mostrarnos la diversidad y complejidad de dinámicas históricas y presentes que han caracterizado las 
trayectorias vitales de las poblaciones afrocolombianas, negras y raizales. En consecuencia, debería 
permitirnos superar ciertos discursos que nos muestran a las poblaciones negras como una realidad 
homogénea que desconoce la multiplicidad de espacios y procesos en los que han participado y 
participan en la actualidad.

El Caribe continental
Según los relatos de algunos cronistas, la presencia africana en el Caribe y en general en la Nueva Granada 
se dio de manera temprana. Juan de Castellanos nos dice, por ejemplo, que en 1537 las expediciones que 
salían desde Santa Marta a la conquista de los territorios del interior (Antioquia), siguiendo el curso del 

38 Recientemente fue conocido el caso de una empresa bananera estadounidense, investigada y penalizada por 
financiar grupos paramilitares.





155155

río Magdalena, lo hacían acompañados de numerosos ‘negros’… Similares relatos se encuentran sobre 
las expediciones de Pedro de Heredia a la región del Sinú, ‘cenú’ y sobre las conquista de los territorios 
de México y el Perú.

Aun así, su introducción hasta finales del siglo XVI no fue masiva. No obstante, los pocos que habían 
desembarcado ya eran destinados junto al indígena al trabajo minero, e igualmente en estas expediciones 
ocurrían las primeras fugas.39 De hecho, la búsqueda de la libertad de los negros en el Caribe se presentó 
de forma más intensa que en otras regiones, siendo la huida el motivo de gran parte de las fundaciones 
en este territorio. Esta forma de poblamiento comenzó hacia 1600 cuando iniciaba el segundo ciclo del 
oro y comenzaba la introducción masiva de africanos cautivos a la Nueva Granada.

Por esos años ya existía el puerto de Cartagena (había sido fundado en 1533) y por sus muelles entraría 
la mayor parte de la trata negrera. Según los datos de algunos historiadores, a este lugar arribarían 
desde 1580 hasta 1680 cientos de barcos procedentes de las costas occidentales de África, cuya carga se 
calcula (sin contar el contrabando) entre 135.000 y 192.000 esclavizados (Maya 1998).

Desde este puerto, siguiendo el curso del río Magdalena, los esclavizados eran llevados hacia Mompox y 
Barranca, y desde ahí emprendían largos recorridos hacia los distintos ejes de ocupación española, para 
finalmente llegar a minas o haciendas. Igualmente, desde Cartagena se abastecía las regiones fuera de 
la jurisdicción de la Nueva Granada como Ecuador y Perú.

Sin embargo, su distribución no era inmediata, por lo general los esclavizados permanecían en depósitos 
(malecones, viviendas urbanas y haciendas cartageneras) a la espera de ‘buenos compradores’ o se 
convertían por distintos motivos en residentes permanentes de la ciudad. Al igual que en otras zonas 
urbanas, muchas familias ricas invirtieron grandes sumas de dinero en esclavizados como sirvientes 
domésticos, debido al prestigio que esto generaba. En ciertos casos una familia de pocos miembros 
llegaba a tener numerosos esclavizados, tal como se denunciaba en 1751, donde una ‘familia con dos 
señoras solas tienen 17 esclavos dentro de su casa’ (Jaramillo 1998: 48).

Estas particularidades, junto a otras que se derivaban del comercio negrero (que podremos ver en el 
núcleo de oficios) le imprimiría a esta ciudad y a sus alrededores una marcada diferencia poblacional 
y una ‘identidad peculiar en el concierto granadino’ (Munera 1998: 78). Para el siglo XVII la ciudad de 
Cartagena de Indias era predominantemente negra y mulata, aunque no sería la única. Santa Marta, 
que había sido desplazada por Cartagena debido a su posicionamiento geográfico, también recibía una 
afluencia de esclavizados importante (legal y de contrabando), llegando la población negra a superar 
el total de habitantes blancos, en 1609. Aunque no existen estudios sistemáticos sobre esta ciudad en 
el periodo colonial, algunas fuentes indican que también fue una sociedad esclavista. Igualmente el 
puerto de Río Hacha, por donde entraba una gran proporción del comercio ilegal de esclavizados.

Para 1621 la población calculada de cimarrones en la Matuna era de 20.000 (hombres y mujeres) 
procedentes en su mayoría de Cartagena y las haciendas cercanas. Aunque su número pudo ser mayor 
debido al incremento de las fugas y al hecho de que por esta época surgieron otros palenques. Entre 
1599 y 1778 se establecieron 21 de ellos, localizados en dos grandes territorios: el Canal del Dique y el 
bajo río Cauca. De estos, sólo algunos quedaron registrados en documentos escritos o aún perviven 
físicamente, como el de San Basilio, y hoy sus pobladores desconocen que lo fueron.

39 En 1530, por ejemplo, un grupo de esclavizados huyeron e incendiaron los pocos ranchos que constituían la ciudad 
de Santa Marta (Palacios: 168). 
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No obstante, el palenque no fue la única forma de poblamiento negro que surgió en el Caribe. Durante 
estos siglos también brotaron dispersos por toda la extensa gobernación un gran número de los llamados 
‘pueblos de libres’, así como caseríos denominados ‘rochelas’, quienes no vivían dentro de los controles 
sociales y morales que tanto la Corona española como la Iglesia establecían.

Esta situación era una total afrenta a estas instituciones, razón por la que a comienzos de 1700 la Corona 
comenzaría a adelantar una serie de campañas cívico-militares con el fin de agrupar a estas poblaciones 
y someterlas tanto a su régimen tributario como a la Iglesia Católica. Todo esto ocurría, sin embargo, 
con un doble propósito, y era el de asegurarle a la clase señorial costeña, que por esa época aceleraba la 
expansión territorial de sus hatos ganaderos, la creciente población mulata, negra y blanca pobre como 
fuerza de trabajo para las haciendas. En las cercanías de Mompox, por ejemplo, se organizaron en 10 
años una docena de ciudades y poblados cada uno provisto de enormes extensiones de tierra que se 
otorgaba a vecinos blancos (Fals 2002: 55b).

Durante el siglo XIX las transformaciones sociales y económicas que sufre el país cambian nuevamente 
la estructura del poblamiento que se había formado durante trescientos años de dominio español. 
Aunque no conocemos muy bien los movimientos migratorios de las poblaciones negras durante este 
periodo, sí sabemos que en este periodo la ciudad de Cartagena sufriría el repliegue de gran parte de 
su población hacia villas y ciudades del interior como consecuencia de las guerras de independencia. 
Más tarde perdería su importancia comercial cuando la sedimentación del canal del Dique impidió la 
conexión con el río Magdalena.

Estos factores conducirían a que lugares como Barranquilla ascendieran comercial y poblacionalmente. 
Para 1843, el poblado que había sido insignificante durante la Colonia ya contaba con 11.510 habitantes’ 
y hacia la década de 1860 progresaba más que ninguna otra ciudad de la republica. Ya para finales del 
siglo XIX Barranquilla había entrado en un intenso proceso de urbanización y en el ámbito costeño se 
había consolidado como el foco del desarrollo regional. 

A principios del siglo XX, sin embargo, ciertas partes de la región no registraban el mismo auge 
económico ni poblacional. De hecho, en algunos lugares el comercio se reducía a la producción agrícola 
de pequeñas propiedades que, al igual que en la Colonia, se encontraban diseminados por terrenos 
baldíos. Igualmente, la población era relativamente baja y no existía demanda sobre la tierra. 

No obstante, para 1913 las reformas a la economía regional condujeron al establecimiento de enclaves 
económicos en la zona. Hacia 1920 se habían establecido compañías madereras, de caucho, curtiembres 
y aceites, y en la región de Santa Marta iniciaba el desarrollo de la economía bananera. La consecuencia 
directa fue la multiplicación rápida de la población, debido a la llegada de migrantes de distintas regiones 
del Caribe y del interior que buscaban mejores condiciones económicas. De los migrantes llegados 
a la región no todos se emplearon en las bananeras, algunos decidieron emprender el camino de la 
colonización de baldíos, lo cual dio origen a la fundación de varios caseríos. De forma paralela, otros 
flujos migratorios se dirigían a zonas de cultivos de exportación y de producción ganadera, atraídos por 
las perspectivas de progreso económico.

Entre los años cuarenta y cincuenta el fenómeno de la Violencia generó una nueva migración hacia el Caribe, 
la mayoría campesinos despojados de sus tierra que habían sobrevivido a las matanzas de los Santanderes, 
Tolima y Viejo Caldas (Cinep 1998). Hasta más o menos mediados de los años setenta las migraciones a la 
zona no cesaron. Todavía es necesario profundizar en la investigación acerca de los procesos recientes de 
poblamiento en la región, e identificar el peso que han tenido en ellos las dinámicas migratorias asociadas 
a la industria del petróleo y a los procesos de modernización agrícola, por ejemplo.
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San Andrés y Providencia
Sobre quiénes descubrieron las islas de San Andrés y Providencia o cuál fue el momento exacto en el 
que este hecho sucedió, no parece haber claridad. Al parecer fueron descubiertas por casualidad en 
1510 por navegantes españoles cuando hacían un recorrido desde la isla de Jamaica hacia las islas de 
Miskitos o tierra firme. A estas posesiones los españoles las conocerían con el nombre de Santa Catalina. 
Sin embargo, algunos historiadores también dicen que ese mismo año las islas fueron descubiertas por 
los ingleses, quienes las ubicarían en sus mapas con el nombre de Old Providence. Si fue lo uno o lo otro, 
lo cierto es que ambas versiones coinciden en que las islas después de 1510 y durante más de un siglo, 
no registrarían un poblamiento mayor que no fueran las visitas temporales de corsarios holandeses, 
ingleses y escoceses, quienes descubrieron en ellas un valor estratégico para proyectar sus actividades 
de pillaje y contrabando en el Caribe.

Sólo desde 1629 las islas comenzarían a tener un poblamiento significativo. En este año desde las islas 
Bermudas llegó un grupo de colonos que estableció el primer asentamiento en el archipiélago; dos 
años después un grupo de puritanos ingleses arribaría en la embarcación Sea Flower huyendo de la 
persecución religiosa a la que se encontraban sometidos por parte de la Corona Inglesa. El propósito de 
esta comunidad era crear una sociedad nueva, de base religiosa calvinista y dedicada a la producción 
agrícola (especialmente al cultivo del tabaco, caña de azúcar, índigo y algodón), para lo cual comenzaron 
a introducir mano de obra esclavizada proveniente de las islas Tortuga, y posteriormente esclavizados 
que formaban parte del botín de guerra de ‘expediciones corsarias contra embarcaciones españolas, o la 
que compraban en los veleros holandeses que frecuentaban la bahía de Santa Catalina’ (Parson 1985: 6).

La ocupación puritana duraría hasta los años cuarenta del siglo XVII cuando, dado su fracaso financiero en 
el negocio de las plantaciones, decidieron abandonar las islas. Posterior a esto, España e Inglaterra entrarían 
en un proceso de confrontación militar por el dominio del territorio insular que se prolongaría durante 
36 años. Durante este periodo solo quedaban en el archipiélago algunos habitantes que habían hecho 
parte de las antiguas plantaciones, debido a que las constantes ocupaciones y reconquistas no permitían 
el asentamiento permanente de españoles ni ingleses en ninguna de las dos islas. En esta dinámica de 
ocupaciones y reconquistas militares los esclavizados quedaban a disposición de uno u otro bando.

Hacia 1660, cuando las islas eran dominadas por los españoles fueron tomadas por el pirata Henry Morgan 
a quien se rindieron antes que comenzaran las conflagraciones (Friedemann 1986: ). Este permaneció en 
Providencia hasta 1664, para volver a tomarla en 1670. Después de la presencia de Morgan hasta mediados 
del siglo XVIII las islas estuvieron prácticamente deshabitadas, debido a que el mundo del azúcar que se 
desarrollaba en Jamaica, y del que San Andrés y Providencia no hicieron parte, se imponía a los bucaneros. 
Para estos años las pocas familias que habitaban ahí estaban constituidas por negros o mulatos.

Con el tratado de Versalles en 1776 que firmaban los países que se aliaron en contra de Napoleón, España 
obtuvo de Inglaterra la promesa de evacuar sus asentamientos de las islas, con lo cual el archipiélago 
quedó bajo dominio español. Esto conduce al trasladado de algunos colonos hacia posesiones inglesas 
en el Caribe insular como Jamaica, Gran Caimán y Barbados; otros, sin embargo, evitaron su reubicación 
sometiéndose a la Corona española, afirmando su lealtad al rey de España y su conversión al catolicismo. 
Esto daría pie para que cultivadores ingleses y escoceses, ciñéndose a las mismas reglas, se asentaran 
en el territorio introduciendo esclavizados desde Jamaica para el trabajo en los cultivos de café, tabaco 
y caña de azúcar, aunque su principal destino eran las plantaciones de algodón cuyo producto se 
comerciaba en Inglaterra. 

Aunque las islas pertenecían a España, su dominio nunca pareció ser real. En realidad los habitantes de 
las islas mantuvieron siempre sus costumbres religiosas y el español jamás llegó a remplazar el inglés. 
Los esclavistas seguirían usando el inglés británico y los esclavizados su lengua criolla o creole.
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En el siglo XIX las islas estaban sujetas a la Capitanía de Guatemala, pero en 1803, cuando ya se avizoraban 
las convulsiones independentistas, España las anexó al territorio de la Nueva Granada. Algunos años 
después, cuando la naciente República de Colombia fijaba los contornos de su territorio nacional, un 
grupo de funcionarios se dirigió a las islas para procurar su adhesión a la Constitución de Cúcuta. Esto 
sucedió en 1822 y los isleños al parecer lo hicieron voluntariamente.

Sin embargo, después que oficialmente el archipiélago hiciera parte de la república colombiana, el 
Estado se mantuvo distante durante todo el siglo XIX. Esto lo demuestra en parte el hecho de que en 
las islas los esclavizados que habían estado en manos de esclavistas ingleses obtuvieran la libertad en 
1837 cuando Inglaterra declaró la manumisión y no cuando lo hizo Colombia. De hecho sólo unos pocos 
esperaron hasta 1851. 

Después de la abolición de la esclavitud, se registraron constantes migraciones entre San Andrés y las islas 
de la franja costera del caribe. Igualmente, se establecieron importantes vínculos comerciales y familiares 
con Estados Unidos, especialmente cuando el cultivo de coco (propiedad de antiguos esclavizados) 
comenzó a ser la principal actividad económica y empresas norteamericanas monopolizaron su comercio. 
Llegó incluso a adoptarse su moneda, y hubo un intento de Estados Unidos para separar a San Andrés de 
Colombia, a través de un referendo que no tuvo los resultados esperados. 

Después de esto, que ocurría entre 1903 y 1920, los isleños fueron prácticamente independientes, 
‘desarrollaron su propio sistema de vida, su cultura caribe, su religión bautista y su inglés también caribeño’ 
(Gallardo 1986: 159). En este año el Estado colombiano decidió integrar a la población isleña a una 
identidad colombiana fundamentada en el catolicismo y la lengua española como se estipulaba en la 
Constitución de 1886. Naturalmente en este proyecto de homogeneidad nacional no cabía la diversidad 
de los isleños, razón por cual comenzó a ser desintegrada ‘en dos espacios fundamentales en la vida 
social de los sanandresanos: la escuela y la iglesia’ (Guevara 2007: 300) 

Hacia la segunda mitad del siglo XX, San Andrés fue convertida en puerto libre, lo que generó un nuevo 
periodo de grandes cambios para la isla y sus gentes. Con el puerto libre llegaron los grandes negocios 
de venta de electrodomésticos, licores importados y el turismo; a todo lo cual debería sumarse una gran 
inmigración de gentes de diferentes orígenes que llegaría a la isla con el propósito de establecer sus 
negocios o de encontrar allí un empleo. En la actualidad el impacto de estas dinámicas ha sido grande: 
la capacidad de la isla de sostener grandes volúmenes de población es limitada y el impacto ecológico 
ha empezado a notarse.

Las posibilidades de vinculación laboral para los isleños está limitada por los crecientes fenómenos de 
inmigración desde la zona continental y la estigmatización al considerárseles individualistas y rebeldes. 
Esta situación, que dificulta la consecución de un trabajo remunerado en entidades oficiales y empresas 
privadas locales, que prefieren contratar personas foráneas, deja ver la presencia de problemas cada vez 
más graves de discriminación de la población raizal. Las transformaciones más recientes de la economía 
isleña se reflejan en parte en la siguiente cita:

Los habitantes que estuvieron ocupados antes en la agricultura y la pesca, vendieron su tierra 
para tomar parte, aunque fuera indirectamente, en la bendición monetaria del turismo a través 
de la compra de un taxi. Otros se volvieron lancheros que llevan a los turistas en pequeños botes 
a bañarse en cayos frente a la isla. Como camareras, botones o meseros se prefiere a colombianos 
de tierra firme, pues son reputados como más baratos y menos rebeldes (Ratter 1992:130).

Recientemente un sector de la población isleña ha reclamado del Estado mayor atención e inversión 
proporcional a la riqueza que allí se genera. Una de las iniciativas que ha tomado fuerza es la de aplicación 
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de la CEA, que es considerada una posibilidad para fortalecer la capacidad de los isleños para enfrentar 
los nuevos retos que les plantea el presente.

Litoral Pacífico
Medio siglo después de que los colonizadores españoles centraran su atención en abrir la frontera 
minera hacia el Pacífico, estas campañas lograron internarse en sus espesas selvas y ríos, y establecer 
algunos poblados en sus costas. Era el año de 1668 y esta incursión fue posible cuando se producían en 
sus fronteras dos fenómenos simultáneos. Por un lado, esta nueva avanzada coincidía con el exterminio 
de la resistencia indígena, que durante buena parte de los siglos XVI y XVII había impedido el tránsito 
por los caminos que conectaban el interior con las costas. Por otro, cuando los latifundios ganaderos del 
interior de la gobernación de Popayán (especialmente los del valle del Cauca) aumentaron su producción 
a base de mano de obra esclavizada.

Esto favoreció las posibilidades de aprovisionamiento de carnes y mieles a esta región, y una exploración 
de sus costas con esclavizados que ahora podían ser introducidos desde las haciendas vallecaucanas 
o desde la ciudad de Popayán. De manera gradual a las provincias mineras de Nóvita, Tamaná y Citará 
(Quibdó), comenzarían a ingresar mineros del Alto Cauca, Anserma, Cartago y Cali y, especialmente de 
Popayán, cada uno trayendo consigo grupos de esclavizados para trabajar los depósitos de oro.

Siguiendo el curso de los ríos, desde lugares como Buenaventura hasta Barbacoas, se emprendía 
el reconocimiento de los placeres auríferos, cuya labor generalmente la desempeñaban grupos de 
esclavizados y un administrador de cuadrillas. Los recorridos podían durar varias jornadas y partían 
desde la desembocadura de los ríos hasta alcanzar su curso medio o el piedemonte cordillerano.

En estos lugares los terrenos eran aptos para el lavado de las gravas auríferas con ‘batea’, y permitían unas 
mejores condiciones de vida para las cuadrillas. Ubicarse en la desembocadura de los ríos era exponerse 
a las inundaciones producidas por el empuje de las mareas, así como a los fangos que al podrirse 
aumentaban los riesgos de contraer enfermedades. Estas condiciones ecosistémicas que rápidamente 
fueron comprendidas y aplicadas a la explotaciones auríferas, contribuyeron a que geográficamente los 
poblados del Pacífico fueran tomando una ubicación particular. 

Para 1749 ya era posible distinguir en esta región un poblamiento caracterizado por su distribución lineal 
a lo largo de los ríos, donde se encontraban conformadas ciudades, villas, reales de minas y pueblos de 
indios. Por lo general, muchos de estos asentamientos estuvieron sujetos a una gran movilidad, debido 
al carácter ambulante de las explotaciones mineras. De esta manera, algunas fundaciones desaparecían 
a los pocos años de iniciarse la explotación minera o eran objeto de traslado en busca de nuevos placeres 
auríferos y en ocasiones hasta se conservaba el nombre. Otras, sin embargo, se fundaron por decreto 
real con la intención de crear ciudades de españoles, pero debido a que los mineros y esclavizados sólo 
estaban de paso, ninguna llegó a consolidarse. 

Durante este periodo, las fundaciones se caracterizaron por estar divididas racialmente en función de 
las explotaciones auríferas. Así por, ejemplo, los llamados ‘pueblos de indios’, que fueron intentos por 
establecer encomiendas en el Pacífico, tenían el objetivo de abastecer a las minas de productos agrícolas 
como plátano y maíz.40 De esta manera y por lo menos al principio de la explotación, los empresarios 

40 Sin embargo, debido a la carencia de mano de obra nativa, así como materias primas, la constitución de estos 
poblados fue algo ilusorio o hasta inútil. En realidad, los pocos nativos que fueron reducidos al sedentarismo no 
conformaron pueblos de agricultores sino de bogas y cargueros que circulaban ‘libremente’. Pero que de todas 
maneras fue indispensable para el transporte de mercancías a los enclaves mineros (Aprile-Gniset 2001: 17).
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esclavistas podían dedicar a los esclavizados completamente a la explotación aurífera en los ‘reales de 
minas’. Otros poblados o ‘ciudades’ servían como centros administrativos.

De manera temprana, sin embargo, los territorios del Pacífico se fueron poblando de familias de ‘negros 
libertos’, debido a los numerosos procesos de automanumisión que ocurrirían en el siglo XVIII. Estos 
casos nos permiten observar la declinación que sufría el sistema esclavista en la frontera minera del 
Pacífico e, igualmente, la construcción temprana de una territorialidad libre que competía con la del 
minero blanco.

Al parecer, el ahorro de una cantidad de oro durante varios años de trabajo en las minas, en los llamados 
días ‘para sí’, fue la forma más recurrente de obtener la libertad por parte de los esclavizados en la región.41 
En ocasiones, el ahorro que hacía el esclavizado alcanzaba no sólo para comprar la libertad individual 
y la de su familia, sino también la mina en la que trabajaba y junto con ella terrenos para establecer 
cultivos y un pequeño poblado.

Generalmente los caseríos constituidos por negros manumisos, eran conocidos como ‘rancheríos de libres’ 
o también ‘ventas’ y ‘tambos’ que se ubicaban a orillas de las trochas selváticas o de las costas fluviales. 
Estos pequeños caseríos funcionaban como lugares de descanso de los cargueros y bogas (libertos o 
indígenas), y en algunos casos sus habitantes se desempeñaban como mediadores o revendedores de 
las mercancías provenientes de las haciendas vallecaucanas. 

De igual manera, los numerosos casos de manumisión imprimieron al Pacífico una particular composición 
poblacional. No era sólo una sociedad compuesta por blancos esclavistas, negros esclavizados e indígenas 
sometidos como generalmente se presenta, sino un conjunto poblacional mucho más diverso. De hecho, 
en ella coexistían mestizos, indígenas no encomendados, así como mulatos y zambos (también negros 
huidos de los que hablaremos más adelante).

En algunas jurisdicciones mineras a finales de 1700, la proporción ‘de gente libre de todos los colores’, 
como aparecía en los censos, ya era mayoritaria. En Tumaco por ejemplo, hacia 1783 en su jurisdicción 
que abarcaba hasta la provincia de Esmeraldas, hoy parte del Ecuador, de las 2.497 ‘almas’ que existían, 
más de la mitad eran libres de todos los colores. En proporción le seguía la población indígena, mientras 
que el 4,64% eran esclavizados y el 1,94% blancos. Sin embargo, no pasaba lo mismo en el Chocó donde 
la proporción entre esclavizados e indígenas era casi igual (Hoffmann 1999: 24-26).

Durante el período colonial prevaleció una forma de poblamiento de la región que concentraba la 
población en unos cuantos centros urbanos y en los Reales de Minas. Como la mayoría de los depósitos 
auríferos estaban localizados hacia las partes altas y medias de los ríos, tanto los centros urbanos como 
los reales se concentraron en estas áreas.

El dominio colonial de la región del Pacífico era débil y limitado a las áreas auríferas donde estaban los 
centros y reales (Villa 1994). Extensas zonas del Pacífico nunca fueron sometidas al dominio colonial. Por 
ejemplo, durante gran parte de los siglos XVII y XVIII la navegación el río Atrato estuvo prohibida bajo 
pena de muerte. Esta medida extrema fue tomada por las autoridades coloniales debido a que nunca 
pudieron controlar el Atrato de los indígenas que no se sometieron al dominio colonial español (De 
Granda 1977). Casi todas las áreas costeras también escaparon al control colonial, con excepción de unos 
puertos como Buenaventura y Tumaco. 

41 Lo cual no quiere decir que las rebeliones de esclavos no sucedieran, sin embargo, allí la fuga fue relativamente 
escasa. Sobre este tema, ver el núcleo Formas de resistencia
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A medida que se fue consolidando el número de la población libre, la forma de poblamiento también 
fue cambiando. Cada vez más libres dejaron los antiguos reales de minas y centros urbanos coloniales 
para explorar los cursos medios y bajos de los ríos, así como los manglares y playas que hasta entonces 
habían permanecido desconocidas para la gran mayoría de ellos (West 1957). Así nació una nueva forma 
de poblamiento que caracterizó a la región del Pacífico hasta la segunda mitad del siglo XX. En esta 
forma de poblamiento hubo una dispersión de los libres por toda la región. Casas aisladas o pequeños 
conglomerados se construyeron cerca de las orillas sobre los diques aluviales a lo largo de los ríos o 
sobre las líneas costeras (West 1957). 

Cuando transcurrían las últimas décadas de la colonización española, el poblamiento del Pacífico se 
encontraba constituido de la siguiente manera. Entre el mar y la cordillera existían alrededor de unas 
cien minas, con cinco provincias que funcionaban como centros administrativos (Barbacoas, Quibdó, 
Nóvita, Lloró, Tadó). Igualmente, puertos fluviales como La Buena Ventura, Guapi e Iscuandé, y marítimos 
como Tumaco y Charambirá. A este paisaje lo complementaban una docena de reducciones (pueblos de 
indios) con algunos hogares y los llamados ‘pueblo de libres’.

Así mismo, su demografía hacia 1778-1779 no pasaba de los 33.457 habitantes, entre miembros de la 
Iglesia, blancos, indios, libres de varios colores y esclavizados. Esta configuración del poblamiento cambia 
radicalmente en el siglo XIX cuando hechos políticos y económicos contribuirían a que desapareciera el 
sistema esclavista minero.

Las guerras de independencia y posteriormente los periódicos conflictos civiles, desestabilizarían el 
flujo de mercancías entre las haciendas y las minas. Esto generó que, ante la imposibilidad de abastecer 
a las cuadrillas, los mineros esclavistas comenzaran a abandonar gradualmente estos territorios. 
Algunos sin embargo, optarían por movilizar las cuadrillas hacia el interior y otros las abandonaron a 
su suerte por largos años.

A puertas del siglo XX, el fruto de la colonización emprendida por los campesinos libres se vio reflejado 
en la multiplicación de sitios para la producción agrícola (parcelas o platanares), y en el nacimiento de 
cientos de caseríos. De forma dispersa este poblamiento se extiende a lo largo y ancho de las costas 
fluviales, playas y selvas, desde la frontera con Panamá hasta los límites con Ecuador. Los poblados 
no superaban un número mayor de cinco casas y generalmente se formaban cuando aumentaba el 
núcleo familiar.

Aun así, desde 1850 el fenómeno demográfico y territorial en el Pacífico no suscitó el desarrollo de 
localidades urbanas. De hecho, a finales del XIX las que transitaban (a paso lento) hacia la complejidad 
que caracteriza a los centros urbanos no pasaban de diez (Aprile-Gniset 2004: 276). Una situación similar 
se presentaba en todo el país, ya que hasta más o menos 1950 era claro el predominio del poblamiento 
rural sobre el urbano. Sin embargo, y aunque la región no se va a encontrar aislada totalmente de los 
fenómenos históricos y sociales nacionales, sus ‘centros urbanos son distintos en su origen y trayectoria 
[respecto] al proceso urbano central’ (Aprile-Gniset 2004:278).

Pero, esto comenzaría a cambiar cuando el éxito en la apropiación territorial del campesino negro le 
permitió su integración al mercado mundial, con el comercio de productos del trópico como el caucho, 
la tagua y maderas finas, que tenían gran demanda en Europa y Estados Unidos. Esta riqueza en recursos 
naturales atraería el asentamiento en el territorio de diferentes compañías que veían rentable la 
explotación de las selvas colombianas.

Esto ocurría más o menos desde 1903, aunque se intensificaría a partir de 1930 con la concentración 
de aserríos en lugares como Tumaco y Barbacoas junto con el desplazamiento poblacional desde otras 
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regiones para ocuparse en empresas madereras. ‘En este contexto se da el crecimiento urbano de Tumaco 
y Barbacoas; en la movilidad impuesta por el auge del ‘oro, la madera y, en algunos momentos la pesca’ 
(Arboleda 1998: 37).

Otros flujos migratorios se dirigirían al Puerto de Buenaventura cuando este pasaba a convertirse 
en el principal puerto comercial del país en momentos en los que progresivamente se fortalecía el 
comercio colombiano. 

Aunque en la actualidad los centros urbanos tienen un peso importante en la forma de poblamiento de 
la región, esto no significa que el área rural ha perdido su relevancia. Más bien, lo que se presenta en el 
Pacífico es que las comunidades negras han consolidado una forma de poblamiento que combina de 
diferentes maneras lo rural y lo urbano (Villa 1994). La relación campo-poblado es muy estrecha. Muchas 
de las personas que habitan en los poblados y ciudades tienen vínculos permanentes con el área rural, 
ya sea porque ellos mismos se desplazan por periodos a trabajar en sus fincas en el campo o ya sea a 
través de sus familiares.

Igualmente, urbanistas y antropólogos han mostrado cómo las ciudades del Pacífico han desarrollado 
una interesante mezcla de elementos urbanos con rurales que son una hábil respuesta de la gente 
negra a las nuevas condiciones. Con la palabra de rururbanos algunos investigadores de las ciudades del 
Pacífico han indicado estos estrechos vínculos entre el campo-poblado (Alvarez 1998).

Una parte importante de la gente negra habita en las tres más grandes ciudades de la región: Quibdó, 
Buenaventura y Tumaco. Otra parte habita en la red de medianas y pequeñas urbes que se despliega a lo 
largo del Pacífico. Barbacoas, Iscuandé, El Charco, Guapi, Itsmina, Bahía Solano y Río Sucio son algunos de 
sus nombres. Ciertas poblaciones, como Barbacoas, son muy antiguas y se remontan a la época colonial. 
Otros poblados, como El Charco, son más recientes adquiriendo importancia hacia el siglo XX.

Gran parte de las comunidades negras del Pacífico habitan en pequeños caseríos compuestos de unas 
docenas de casas construidas en las orillas a lo largo de los ríos o playas. Más hacia la cabecera de los ríos 
o en las playas más alejadas de los conglomerados urbanos, es más frecuente encontrar casas aisladas.

Presencias demográficas actuales 
Tal como hemos visto, las presencias demográficas actuales de las poblaciones negras son resultado 
de una historia que está ligada a los diferentes procesos que ha vivido el país y de la manera como en 
ella han participado estas poblaciones. A pesar de ello, es poco lo que conocemos y enseñamos en las 
instituciones educativas al respecto, algo que ha limitado nuestra comprensión de la historia nacional, 
así como de los significados de lo que implica vivir en una sociedad multicultural.

Los datos estadísticos que se producen y divulgan sobre las poblaciones negras, afrocolombianas y raizales 
son escasos, y no siempre dan cuenta de su presencia en las diversas regiones del país; en ese sentido, 
visibilizan o invisibilizan la realidad sociodemográfica del país. Por esta razón, es importante promover la 
lectura crítica de informes demográficos y reflexionar sobre los significados que tienen los datos que allí se 
presentan; vale la pena revisar los resultados del último censo realizado por el DANE (2005)

Aun teniendo en cuenta las limitaciones, podemos decir que en la actualidad disponemos de una 
mayor información respecto de las características de la población colombiana y sobre la presencia de 
poblaciones afrocolombianas, negras y raizales en ella. Gracias a la información producida en los últimos 
años (1993 y 2005) hoy conocemos algunos estimativos sobre el valor porcentual que tiene la población 
afrocolombiana en relación con el total nacional, e igualmente la manera en la que se encuentra 
distribuida por la geografía colombiana.
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Departamento

Indígena ROM Afrocolombianos Sin pertenencia étnica

Total**
Total % Total % Raizal Palenquero de

San Basilio Negro Total % Total %*

Antioquia 28.914 0,53 76 0,00 552 0 593.174 593.726 10,88 4.836.202 88,59 5.601.507

Atlántico 27.972 1,33 1.975 0,09 697 2.445 224.109 227.251 10,84 1.839.491 87,73 2.112.001

Bogotá, DC 15.032 0,23 523 0,01 1.355 7 96.523 97.885 1,49 6.450.329 98,27 6.778.691

Bolívar 2.066 0,11 911 0,05 1.325 4.978 491.364 497.667 27,61 1.301.650 72,22 1.836.640

Boyacá 5.859 0,49 14 0,00 42 2 16.602 16.646 1,39 1.174.296 98,12 1.210.982

Caldas 38.271 4,30 0 0,00 28 0 22.631 22.659 2,54 830.114 93,16 898.490

Caquetá 5.026 1,61 3 0,00 9 0 11.661 11.670 3,74 295.460 94,65 337.932

Cauca 248.532 21,55 1 0,00 183 0 255.839 256.022 22,20 648.730 56,25 1.182.022

Cesar 44.835 5,15 15 0,00 127 12 105.273 105.412 12,12 719.616 82,73 878.437

Córdoba 151.064 10,39 29 0,00 251 3 191.797 192.051 13,21 1.110.321 76,39 1.462.909

Cundinamarca 7.401 0,34 30 0,00 134 0 73.517 73.651 3,37 2.105.457 96,29 2.228.682

Chocó 44.127 12,67 1 0,00 47 0 285.964 286.011 82,12 18.160 5,21 388.476

Huila 10.335 1,05 2 0,00 27 1 11.516 11.544 1,17 962.988 97,78 1.001.476

La Guajira 278.212 44,94 1 0,00 99 0 91.674 91.773 14,82 249.149 40,24 655.943

Magdalena 9.045 0,81 1 0,00 160 3 110.186 110.349 9,83 1.003.728 89,37 1.136.819

Meta 8.988 1,28 3 0,00 72 0 17.911 17.983 2,56 675.816 96,16 713.772

Nariño 155.199 10,79 89 0,01 96 1 270.433 270.530 18,80 1.013.075 70,41 1.498.234

Norte de S/der 7.247 0,61 187 0,02 98 3 22.022 22.123 1,85 1.166.702 97,53 1.208.336

Quindio 2.145 0,41 37 0,01 26 0 12.718 12.744 2,46 502.852 97,12 518.691

Risaralda 24.810 2,90 1 0,00 58 1 43.503 43.562 5,09 787.275 92,01 859.666

Santander 2.389 0,13 139 0,01 301 0 59.707 60.008 3,15 1.841.979 96,72 1.913.444

Sucre 82.934 10,96 59 0,01 114 0 121.624 121.738 16,08 552.270 72,95 762.263

Tolima 55.987 4,32 25 0,00 65 0 15.766 15.831 1,22 1.222.823 94,45 1.312.304

Valle del Cauca 22.313 0,56 717 0,02 1.225 1 1.090.943 1.092.169 27,20 2.899.852 72,22 4.052.535

Arauca 3.279 2,24 0 0,00 20 0 5.905 5.925 4,05 137.104 93,71 153.028

Casanare 4.102 1,48 18 0,01 33 0 3.971 4.004 1,44 269.963 97,08 281.294

Putumayo 44.515 20,94 0 0,00 10 0 11.620 11.630 5,47 156.462 73,59 237.197

San Andrés 62 0,10 0 0,00 23.396 13 10.452 33.861 56,98 25.501 42,91 59.573

Amazonas 19.000 43,43 0 0,00 2 0 866 868 1,98 23.876 54,58 46.950

Guainía 11.595 64,90 0 0,00 1 0 184 185 1,04 6.085 34,06 18.797

Guaviare 2.117 4,30 0 0,00 0 0 2.883 2.883 5,85 44.281 89,85 56.758

Vaupés 11.587 66,65 1 0,01 0 0 270 270 1,55 5.527 31,79 19.943

Vichada 17.663 44,35 0 0,00 12 0 1.114 1.126 2,83 21.036 52,82 44.592

TOTAL
NACIONAL 1.392.623 3,43 4.858 0,01 30.565 7.470 4.273.722 4.311.757 10,62 34.898.170 85,94 41.468.384

FUENTE: DANE, Censo General 2005, Población censada (DANE 2005) 
* Los porcentajes están calculados sobre la población que dio respuesta a la pregunta de autorreconocimiento. 
** El total incluye la población sin respuesta a la pregunta de autorreconocimiento.

Población censada por departamento según pertenencia étnica, 2005

Distintas estimaciones, especialmente las realizadas por la Universidad del Valle (Proyecto Cidse-Ird/
Universidad del Valle) y por el DANE, arrojan interesantes datos sobre la presencia afrocolombiana en el 
país. Los datos más recientes (DANE, 2005) indican que la población afrodescendiente en Colombia es 
del 10,6%, es decir 4,5 millones de personas. Esto nos dice que hoy, una persona de cada 10 colombianos 
se reconoce como afrodescendiente, afrocolombiana, negra, mulata, raizal o palenquera.
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alrededores de las huertas con trampas, hasta otros más escurridizos como venados, guaguas y zainos 
en las entrañas de las selvas con escopetas. Han cultivado desde las zonas costeras hasta las cabeceras 
de los ríos reproduciendo complejas asociaciones de plantas que responden no sólo a las condiciones 
de suelos, temperaturas e influencias de aguas, sino también a los ritmos y diversidad de los bosques 
naturales. Estas modalidades de pesca, minería, cacería, recolección y cultivo son expresiones de un 
conocimiento minucioso del entorno por parte de las mujeres y hombres que han habitado esta región 
desde hace cientos de años.

La casa es uno de los espacios de uso más importantes ya que gran parte de la vida de la gente se 
desenvuelve allí. Tradicionalmente, en las zonas rurales las casas de los afrodescendientes del Pacífico 
colombiano han sido construidas usando los materiales del bosque: palmas, para los techos y los suelos; 
bejucos y cortezas para los amarres; árboles de los que se sacan tablas para las paredes y vigas para los 
soportes de la casa y el techo. Suspendidas a una altura de uno a dos metros del suelo, las casas han 
sido diseñadas para evitar las inundaciones y hacerlas más frescas. Con la separación del suelo se evita 
también que animales indeseados o peligrosos penetren en la casa. Los animales domésticos como 
gallinas o cerdos permanecen en las noches bajo las casas o en corrales destinados para ellos. En las 
casas se acostumbra hacer un soberao, una especie de ático o buhardilla, en el que se guardan objetos. 
De esta forma, en las casas existen tres niveles verticalmente ordenados: el de los animales, abajo; el de 
las personas, en el medio; y el de las cosas, arriba. Como es evidente, la construcción de la casa supone 
todo un saber de los materiales y de las condiciones ambientales de la región. 

En los alrededores de las casas hay otros espacios de uso: los jardines, huertos y zoteas. Los jardines están 
ubicados al frente de las casas. Allí generalmente se encuentran plantas floridas y arbustos ornamentales 
con el propósito de embellecer las entradas de las casas. Además, es muy común hallar en los jardines 
otro tipo de plantas muy valiosas para el equilibrio y bienestar de los habitantes de la casa ya que tienen 
por función evitar la eficacia de malignos actos de brujería, servir para curar o atraer la buena suerte.

Por su parte, los huertos están localizados en la parte de atrás. Los huertos o patios son los lugares donde 
se encuentran los más variados árboles frutales y algunos maderables. Igualmente, matas de plátanos o 
tubérculos como la papachina son sembrados en los huertos así como palos de cacao, palmas de coco, de 
chontaduro y de naidí. Algunas plantas medicinales y de prevención de los ataques de brujería también 
pueden encontrase en los huertos. Por los huertos rondan los animales domésticos como patos, gallinas 
y cerdos. A veces, chiqueros y gallineros son construidos allí. En general, el huerto o patio cumple con la 
función de brindar a los habitantes de la casa de productos de pan coger, esto es, productos usados para 
su alimentación. Aunque esto no significa que a veces no se vendan, regalen, presten o intercambien un 
ramo de chontaduros o de plátanos de la huerta. 

Las zoteas son una forma de cultivo muy importante de las comunidades negras del Pacífico. Las zoteas 
están separadas del suelo al menos un metro por una armazón de madera. Para sembrar las plantas 
y yerbas, se llena con tierra especialmente preparada para ello una canoa vieja e inservible colocada 
encima de este armazón. Cuando no se cuenta con una canoa se hacen un cajón rectangular con tablas 
o se colocan macetas y ollas viejas. Las zoteas suelen estar detrás de las casas, en los huertos cerca de 
la puerta trasera al lado de la cocina. Pero en otras ocasiones pueden encontrarse ya sea a un lado de la 
casa o, más raramente, en el frente de la misma. En las zoteas se siembran yerbas y plantas que sirven 
para sazonar las comidas así como otras que son usadas como remedios para diversas enfermedades 
o situaciones. Estos tres espacios de uso son parte de las labores de las mujeres. Ellas se encargan de 
jardines, huertos y zoteas.

Los colinos y rozas son dos espacios de uso predominantemente dedicados a cultivos cuyas cosechas 
se venden en los mercados. Los colinos se encuentran más o menos distantes de las casas: algunos 
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recuperar la tierra y el bosque vuelve a crecer. Luego de algunos años puede sembrarse nuevamente allí. 
Así se rota el uso del suelo, intercalando periodos de cultivo con otros de recuperación. Para el cultivo 
del arroz se escogen suelos fangosos rotando el uso de los mismos de una manera semejante. El coco, 
por su parte, es común en las líneas costeras. Esta técnica de la rotación asociada al tumbe y pudre 
refleja la sabiduría en el manejo ambiental de los afrodescendientes de la región porque aprovecha 
adecuadamente las complejas condiciones del bosque húmedo tropical.

El monte es otro espacio de uso. Los pobladores negros de la región distinguen tres tipos de monte 
según el grado de intervención humana y de regeneración: (1) el monte biche o bravo, (2) el monte 
alzao y (3) el rastrojo. El monte biche o bravo es aquel que no ha sido cultivado y permanece virgen, 
o lo fue hace tantos años atrás que ya no es posible reconocer las huellas de la mano humana. Por su 
parte, el monte alzado es aquella área que ha sido cultivada hace ya suficientes años para que el bosque 
se haya regenerado. Finalmente, el rastrojo son los lugares de cultivo que hace poco tiempo han sido 
abandonados y apenas se empieza el proceso de recuperación de la vegetación silvestre. 

Los usos del monte son variados. Es el lugar donde se desarrollan gran parte de las faenas de caza. 
Animales como el venado, el zaino, el tatabro y la guagua hacen parte de las presas. Aves como la pava 
y la perdiz son altamente valoradas por los cazadores. Del monte además se recolectan frutos para la 
alimentación y materiales de construcción. Igualmente, en el monte se encuentran yerbas propias de la 
curación o la hechicería conocidas por parteras, curanderos y brujos. Muchas preciadas materias primas 
para vender en los mercados han sido extraídas del monte. El caucho, la tagua, el naidí y la madera hacen 
parte de las más codiciadas. En ciertos ciclos y localidades, extraer alguno de estos productos forestales 
ha sido una importante labor en la economía local.

Al igual que los colinos y rozas, el monte es un espacio predominantemente masculino. Sólo los hombres 
se encargan de la cacería en los montes, y ellos son quienes recolectan gran parte de sus frutos o quienes 
más se dedican a la extracción de los productos forestales. El monte es al hombre lo que la casa a la 
mujer. El monte es representado como un espacio masculino mientras que la casa, y sus alrededores 
inmediatos, como uno femenino

En la línea costera, dadas las condiciones salubres de aguas y suelos, se encuentran los bosques de 
manglar. Los manglares, con sus enmarañadas raíces que sobresalen notablemente de los suelos, es 
uno de las pocos árboles en el mundo adaptado a estas condiciones. Entre los usos más importantes del 
manglar están la recolección de crustáceos como la piangua o de cangrejos; la cacería de animales como 
el oso perezoso o la iguana; el aprovechamiento de madera para la construcción de casas o como leña o 
carbón; y hasta unas décadas atrás de explotación de las cortezas de los mangles para la extracción de 
la quina necesaria para la industria del cuero.

El manglar es utilizado tanto por mujeres como por hombres. Una labor de las mujeres ha sido la 
recolección de piangua y de cangrejos; mientras que los hombres han sido los encargados de la cacería 
y la extracción de maderas y cortezas del mangle.

Los ríos, bocanas, esteros y mares constituyen otra serie de espacios acuáticos diversamente usados 
por las poblaciones afrodescendientes del Pacífico colombiano. Los esteros son los canales laberínticos 
entre los manglares, mientras que las bocanas son las amplias desembocaduras de los ríos donde el 
agua marina se mezcla con la del río. De estos espacios acuáticos se han obtenido los más variados tipos 
de peces: desde la pequeña canchimala sacada con anzuelos en las bocanas y ríos, hasta el pargo rojo 
atrapado mediante redes en el océano; desde el inofensivo guacuco, hasta el peligroso tiburón.
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Los espacios acuáticos son las vías de transporte más importantes, y a veces las únicas existentes de la 
región. De ahí el papel central desempeñado por las canoas (llamadas también chalupas y potrillos) para 
el movimiento de personas, mercancías y utensilios. Saber maniobrar e interpretar los signos de estos 
espacios acuáticos es una destreza aprendida desde muy temprana edad.

Mundos y seres
Todos los espacios de uso pertenecen a este mundo, pero en la cosmovisión de los afrodescendientes de 
las áreas rurales del Pacífico colombiano existen además otros mundos. Hacia arriba de este mundo, esto es, 
más allá de las nubes, se localizan varios más. No existe una clara o consensual noción de cuántos, ya que 
para algunos son siete, tres o uno (nótese la importancia de los números impares). Esta direccionalidad 
hacia arriba es simbólicamente asociada con el orden de lo divino, sucediéndose grados de más divino 
mientras más se asciende. El cielo o la gloria es el mundo de más arriba, habitado por Nuestro Señor 
Jesucristo, así como por vírgenes, santos y ángeles. Allí también se encuentran los angelitos, que son 
los pequeños infantes que han muerto sin pecado, es decir, que aún no tenga uso de razón. Además del 
cielo o la gloria, algunas personas identifican el purgatorio como otro de los mundos de los de arriba. No 
obstante, para otros el purgatorio se encuentra localizado en este mundo ya sea en el centro, en el monte 
bravo o en el cementerio.

A pesar de estar ordenados verticalmente, estos mundos se conectan con el mundo donde habitan los 
afrodescendientes de múltiples maneras. En determinadas circunstancias, unos seres pueden moverse 
temporal o definitivamente de un mundo a otro. Una de esas circunstancias que permiten el descenso 
hacia este mundo de santos y vírgenes, así como el ascenso hacía la gloria de angelitos, es producido 
en el contexto de los arrullos (ceremonias donde las mujeres ocupan un lugar central así como ciertos 
instrumentos musicales). Por su parte, cuando alguien muere y su cuerpo se ha desprendido de su 
sombra y alma, puede empezar un camino rumbo hacia la gloria, aunque no se indique a ciencia cierta 
si se arriba allí o sólo se llegará hasta el purgatorio.

El mundo inmediatamente inferior se lo representa como una inversión de este mundo en varios 
sentidos. Todo se encuentra ‘al revés’: las casas con los puntales para arriba o los seres que lo habitan 
parecen gente, pero a diferencia de la gente se alimentan sólo con el olor de sus comidas y no tienen 
ano. Aunque estos seres no pueden dejar su mundo, animales como el cangrejo circulan periódicamente 
entre su mundo y el de los afrodescendientes. En los cangrejos pueden encontrase indudables indicios 
de la visita a ese otro mundo como carapachos quemados o patas faltantes.

Otro mundo localizado debajo de este mundo, es el de los encantos. Habitado por los encantos, seres 
en forma de sirenas o manifestados mediante una música arrebatadora de la conciencia de quien la 
escucha al circular en potrillos o canoas por esteros, ríos o lagunas. Quien se deja encantar es llevado a 
esos mundos inferiores conectados en ciertos puntos por el agua, no pudiendo regresar nunca más.

Además de estos mundos, el infierno se encuentra igualmente debajo de este mundo y es asociado 
al diablo y otras visiones, aunque al igual que el purgatorio, algunas personas lo ubican en un centro 
del monte bravo. Algunos de estos seres circulan por este mundo, siendo ciertos espacios y momentos 
más visitados que otros. El monte y el cementerio son lugares donde el diablo y las visiones se mueven 
fácilmente, particularmente en las noches y durante los días sagrados. 

A pesar de que es obvia la influencia de la tradición católica en esta iconografía, sería un error 
considerar que dicha referencia a santos, vírgenes, ángeles y al diablo, reproduce punto a punto 
las representaciones de la misma. Por el contrario, y como ha sucedido en muchos otros lugares del 
mundo, el catolicismo es transformado e inscrito en los modelos locales de conocimiento deviniendo 
en una parte sustancial del mismo. 
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En el Pacífico sur, todos los seres de este mundo son los renacientes, es decir, hacen parte de una reiterativa e 
inagotable sucesión de generaciones desde el origen mismo de los tiempos, desde la mítica fundación del 
mundo. La categoría de renacientes implica, de un lado, la representación de un orden establecido desde el 
origen imaginario, y del otro, la proyección del mismo hacia el porvenir de los tiempos. En este sentido, por 
ejemplo, cuando se registra la disminución o incluso la desaparición de animales de cacería se dice que se 
han alejado, que se han ido para los montes bravos, mas nunca se habla de su extinción. Igualmente sucede 
con los árboles utilizados para la extracción de trozas; cuando se constata la relativa inexistencia de los 
mismos se argumenta que se han alejado, pero no que se acaban. El ser humano no se concibe por fuera 
de esta categorización, dado que se consideran a sí mismos como renacientes de los mayores.

Al ser humano se lo inscribe en una estrecha relación con el entorno. De esta manera, en prácticas rituales 
tan importantes para la colectividad y el individuo como la ombligada, se establece una estrecha relación 
entre la personalidad del individuo y elementos de su entorno. La ombligada consiste en sustraer un 
fragmento de un vegetal, animal o mineral, con el propósito de colocarlo en forma de polvo o líquido 
para la curación del ombligo del recién nacido. Con ello se espera influir no sólo sobre las capacidades 
y carácter de quien es ombligado, sino, también, en sus relaciones con la sustancia de la cual lo es. Si lo 
ombligan con la uña de la gran bestia se poseerá una fuerza desmedida; quien lo fue con gato estará 
en capacidad de girar en el aire, con palo de guayabo será fino y resistente, y aquel otro con oso será 
capaz de romper y apretar fuertemente con sus manos. La relación entre la sustancia y el ombligado es 
estrecha. Así, por ejemplo, si se realiza con oro, este tendrá mayor posibilidad en las prácticas mineras.

De otro lado, ciclos cósmicos como los lunares implican modificaciones recurrentes en el plano del 
entorno y, en consecuencia, establecen un ordenamiento de las actividades humanas sobre el mismo. En 
luna es el momento apropiado para rozar el monte con el propósito de cultivar el maíz o el arroz ya que lo 
cortado se descompondrá y las semillas brotarán rápidamente; el corte de madera para la construcción 
de las viviendas, por el contrario, no se realiza en luna sino en menguante dado que es cuando está más 
fina y será significativamente más resistente al ataque de las polillas durando mucho más.

La recolección del bejuco para la pesca, de la miel de abejas o de un sinnúmero de yerbas curativas, entre 
otras, también se condiciona por la influencia de la luna/menguante puesto que determina su bastedad 
o finura. El sitio y la técnica adecuados para la cacería también se ven influenciadas por estos ciclos 
lunares. Igualmente, las prácticas curativas se encuentran inscritas en este registro de influencias: las 
sustancias curativas son aplicadas según la posición y circunstancias del sol o la luna.

Curanderos, parteras y brujos
Existen mujeres y hombres con los conocimientos de plantas y secretos para curar diferentes tipos de 
enfermedades y accidentes así como asistir a las mujeres que dan a luz. Las enfermedades y accidentes 
son de dos tipos: los divinos y los humanos. Los divinos son aquellas enfermedades y accidentes que han 
ocurrido por el descuido, el exceso o por la voluntad divina. Para curar estas enfermedades y accidentes 
están los curanderos.

Por su parte, las enfermedades y accidentes humanos son asociados con el diablo y ocurren por la 
intervención de un brujo y sólo él puede deshacer la brujería. Así, una mordedura de una culebra venenosa 
puede ser divina o puede ser humana (del diablo). Si es divina, el curandero la tratará recurriendo a 
yerbas y a secretos, pero si es del diablo sólo un brujo puede tratarla.

Un médico no puede curar una enfermedad o accidente del diablo. Si la trata, el paciente empeorará 
y morirá irremediablemente. Las drogas sólo producirá el agravamiento de los síntomas llevando a 
la muerte. El médico y las drogas tienen competencia sólo sobre ciertas enfermedades y accidentes 
divinos, pero no sobre todos. Hay enfermedades y accidentes divinos que tampoco son de competencia 
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del médico, ya que su intervención empeoraría la situación del paciente llevándole incluso a la muerte. 
El mal de ojo, el tabardillo, el mal aire, el espanto son algunas de estas enfermedades y accidentes que 
no pueden ser tratadas por médicos ni con los remedios formulados por él. Para aliviar este tipo de 
padecimientos están los curanderos.

Las yerbas usadas por los curanderos operan para recomponer los equilibrios de temperaturas o de 
fluidos perdidos en el cuerpo y las sombras (o almas). Por ejemplo, para una enfermedad caliente se 
prescriben baños, tomas y sobijos compuestos con yerbas frías o frescas. De la misma manera, ante 
la pérdida de sangre o el cambio desfavorable en su composición se utilizan yerbas que permitan la 
retención de sangre o su reconstitución. Igualmente, las dietas y restricciones sexuales hacen parte de 
la terapia definida por el curandero para las enfermedades y accidentes. Ciertas carnes, frutas, líquidos 
o granos agravarían la situación del enfermo por lo que le son prohibidas mientras dura su curación. 
Por ejemplo, carnes consideradas sangrinas o bravas son eliminadas de los alimentos de una persona 
mordida por una culebra venenosa ya que las primeras le producirían hemorragias mientras que las 
segundas activarían la efectividad del veneno que aún permanece en su cuerpo.

Los curanderos también usan secretos divinos. Un secreto es una oración que el curandero conoce de 
memoria y que le da poder de curar ciertas enfermedades y accidentes. Aunque hay curanderos que 
solo curan con secretos y otros sólo con yerbas, lo más común es un curandero que combine ambas 
modalidades de acuerdo con sus conocimientos y la situación que enfrenta.

Las parteras, al igual que los curanderos, están asociadas al orden divino. En primer lugar, ellas son las 
encargadas de asistir a las mujeres en su embarazo y, sobre todo, en el momento en que dan a luz. Las 
parteras son, además, las encargadas de dotar al recién nacido con el apropiado comportamiento sexual 
al cortar el cordón umbilical y enterrarlo junto con los sobrantes de la placenta en el lugar adecuado: 
para las mujeres cerca de la casa, mientras que para los hombres en la frontera con el monte. No en pocas 
ocasiones, las parteras son las encargadas de ombligar a los niños. En últimas, la partera es la encargada 
de recibir al bebé otorgándole las características adecuadas para ser un miembro de la comunidad.

Los brujos, por su parte, son temidos porque sus poderes pertenecen al orden de lo humano o del 
diablo. Un brujo puede transformar un bejuco en una serpiente venenosa para perseguir a una persona 
determinada hasta morderla. Igual, en una quebrada o río el brujo puede poner una madre de agua 
que espera pacientemente a que su víctima pase por allí para ahogarlo. En una finca, un brujo puede 
colocar un daño haciendo que los cultivos no germinen o se pierdan. Un brujo puede coger el rastro de 
una persona o capturar su sombra con el propósito de producirle grandes padecimientos y la muerte. 
También puede curar enfermedades o accidentes que han sido causados por otro brujo, pero para 
hacerlo debe ser más poderoso que quién los ha causado.

Estas figuras del curandero, la partera y el brujo constituyen una pequeña muestra del conocimiento 
local sobre el cuerpo, la salud, la vida y la muerte que las poblaciones afrodescendientes del Pacífico 
rural han desarrollado durante generaciones.

Existen objetos como la botella curada que condensan todos estos saberes y cosmovisión. Las botellas 
curadas son preparaciones realizadas por curanderos, parteras y brujos en una botella de vidrio, 
generalmente oscuro. Estas preparaciones tienen diferentes propósitos: desde curar la mordedura de 
culebra, pasando por facilitar el parto o incrementar la potencia sexual, hasta evitar ser envenenado o 
embrujado. Las preparaciones contienen diferentes sustancias vegetales (semillas, bejucos, fragmentos de 
maderas) en una solución alcohólica que puede ser aguardiente local (charuco o biche) o comercial. Estas 
sustancias son cuidadosamente seleccionadas, muchas de ellas son recolectadas en el monte y siempre en 
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Es necesario aclarar con relación a la migración, que éste es un fenómeno que se presenta a nivel nacional 
e internacional, que no es exclusivo de la población afrocolombiana y que tampoco tiene sus causas 
únicamente en factores económicos o de violencia. Se migra de las veredas a las cabeceras municipales y 
a las grandes ciudades por la creciente tendencia a la urbanización, para acceder a variadas posibilidades 
y mejores condiciones de educación y servicios públicos, en busca de mejores oportunidades de 
vinculación laboral o desarrollo profesional y, en ocasiones, hasta por curiosidad. 

Según Mosquera (1998, citada por Vargas 2003), la migración se debe a dos factores determinantes: el 
creciente espacio político abierto a los afrocolombianos y la migración por motivos económicos, y como 
resultado del desplazamiento por la guerra. Como consecuencia de dinámicas como las anteriores, una 
cuota muy alta de inmigrantes afrocolombianos llega al perímetro urbano de las ciudades medianas y 
grandes del país. 

[…] los negros de la región costera del Caribe tienden a concentrarse en Cartagena y 
Barranquilla, aunque pueden ir más lejos a Medellín y Bogotá. Los negros del sur del Valle del 
Cauca generalmente van a Cali pero también pueden ir hasta el Ecuador. La migración fuera 
de la región pacífica ha sido multidireccional, con destinos que incluyen Ecuador, Panamá, la 
región de la costa Caribe y el interior del país (Wade 1997: 97).

Como se mencionaba anteriormente, la migración no sólo ha estado relacionada con la búsqueda 
de fuentes de empleo, también ha estado vinculada con la posibilidad de acceso a la educación. 
Tradicionalmente, ha sido de interés para los padres de familia trabajar para poder garantizar el estudio 
de sus hijos y la futura vinculación laboral para el desempeño profesional. Por lo general, la tendencia 
de la población joven en el sector campesino y las pequeñas ciudades ha sido la de llegar a los grandes 
centros urbanos a partir de la posibilidad que les brinda el ser estudiantes. Históricamente las actividades 
productivas han estado destinadas a financiar el estudio de los hijos.

Narraciones de antiguos pobladores del norte del Cauca recogidas por Urrea y Hurtado, evidencian la 
satisfacción por el reconocimiento de afrocolombianos en diferentes campos, profesiones, artes y oficios: 

Los primeros abogados que hubo aquí fueron el señor Fabio Villegas, señor Fory y el doctor Eugenio 
Carabalí. El uno se graduó en Popayán y el otro en Bogotá. Ellos eran hijos de campesinos que 
entregaban todo al hecho de que decían que ‘mis hijos tienen que ser doctores’. Eran negros que 
a pesar de su rudeza y que no sabían leer ni escribir, tenían una gran concepción de la educación 
y se sacrificaron por tener a sus hijos estudiando en Bogotá o en Popayán (1999:308).

No obstante, un verdadero reconocimiento de la situación actual en las zonas rurales, así como la 
condición de la población negra en la ciudad, aún está en vías de elaboración y se requiere de un mayor 
acercamiento a los diferentes fenómenos de tipo social, y a los avances y problemáticas relacionadas con 
su presencia en todo el territorio nacional. En ese sentido, es necesario seguir profundizando en el estudio 
de las trayectorias de los afrocolombianos, en la perspectiva de promover relaciones interculturales. 

Migración, urbanización y formas de sustento. Afrodescendientes del campo y la 
ciudad
En los crecientes procesos de migración, los afrocolombianos deben enfrentar viejos estereotipos. A lo 
largo de la historia se ha establecido una idea según la cual las diferentes poblaciones tienen diferentes 
disposiciones y capacidades para desempeñar determinados oficios; así, las mujeres negras que habitan 
en las ciudades son consideradas ‘buenas’ en el servicio doméstico, y los hombres en los ‘trabajos duros’ 
en los que se requiere el uso de la fuerza física. Estos estereotipos deben ser tenidos en cuenta por el 
afrocolombiano que migra, a la hora de buscar un empleo en la ciudad, al tiempo que busca generar 
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a ellos un número importante de jóvenes, hombres y mujeres que ven en la agricultura una buena 
alternativa para mejorar su bienestar, a pesar de la presencia de estos factores adversos.

Muchas organizaciones han surgido en torno a la necesidad de recuperar algunos espacios de 
encuentro que en el pasado propiciaron el aprovechamiento de la naturaleza y el establecimiento de 
relaciones solidarias como el intercambio de productos. Algunas organizaciones continúan apoyando 
la comercialización de productos agrícolas como el caso de la ANUC, que para el caso de San Andrés, 
cumple también la función de representar a los afiliados ante las instituciones del Estado. Existen redes 
de mujeres que buscan mejorar la situación económica de las familias, participando en proyectos como 
la siembra de plátano, papas, caña, bangla, soril y jengibre. 

La agricultura en Providencia y Santa Catalina
Los agricultores conservan la tradición de cultivar de acuerdo con las fases de la luna, las cuales se 
asocian también a los tiempos de lluvia y de sequía, aunque en los últimos años ya no es posible predecir 
estos signos de la naturaleza con la misma facilidad que en el pasado. Machetes, picos y hachas han 
sido las herramientas utilizadas para cultivar el variado número de especies vegetales entre las cuales 
se destacan naranjas, plátanos, yucas, batatas, calabazas, papayas, cocos, gungus y pinos. En el pasado, 
gran parte de estos productos se exportaban. 

Para el trabajo en las fincas ha sido común la organización de comités conformados por diez o quince 
hombres, que se rotan de finca en finca. Este sistema se ha mantenido por las dificultades para el pago 
de jornales y por la escasez de los mismos; los pescadores no dedican mucho tiempo a la agricultura y 
prefieren el intercambio. En la actualidad, los jóvenes están volviendo a la agricultura y esta empieza 
a ser de nuevo importante. Las mujeres, a pesar de la tendencia a laborar en restaurantes y oficinas, 
también se han organizado para producir y comercializar mermeladas y otros productos elaborados con 
frutas de la isla como mangos y guanábanas. 

En la memoria de los raizales aparece una imagen de abundancia en el pasado, ya que además de tener 
suficiente para el consumo de la familia, había gran cantidad de cosechas que se exportaban hacia 
Cartagena y Colón, en Panamá. Se pagaba en pesos, en dólares o se hacía intercambio de coco y naranja 
por carne de tortuga, comida para cerdos, cerveza, cola, harina, sal o azúcar.

 La pesca en Providencia y Santa Catalina
Pescar hace parte de la cultura nativa, se convive con la pesca a partir de la infancia, desde los primeros 
contactos con el mar y con los quehaceres de los adultos y aunque no todos los niños salen a pescar, han 
presenciado más de una vez el momento en que los pescadores preparan sus implementos, se alistan 
para partir, la manera como se alejan y luego su regreso.

La pesca es una de las labores más significativas para los raizales, porque proporciona el alimento 
diario para sí mismo y para los parientes, incluso para ayudar a otras personas de la comunidad que por 
diferentes razones tienen dificultades económicas. El resultado del esfuerzo aparece en la mesa, como 
una representación de las delicias gastronómicas marinas que surgen de las especialistas en la cocina 
nativa. Lo que no se consume, se vende al comercio local o directamente a los vecinos.

Los pescadores artesanales navegan en botes con motor fuera de borda o remando hasta el sitio de 
destino; algunas personas o cooperativas tienen embarcaciones con motores a bordo y pueden 
permanecer en alta mar hasta quince y veinte días, con más de cuatro tripulantes. Al final de la jornada 
los pescadores artesanales se ayudan con una rústica vela de nylon para aprovechar la brisa y regresar a 
la playa donde los vecinos los esperan. A su llegada, se dedican a limpiar el pescado, quitarle las escamas, 
pesarlo y venderlo o llevarlo a la casa. Algunos se quedan haciendo mantenimiento a sus equipos para 
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una nueva salida. Dentro de los métodos tradicionales están el buceo a pulmón, el nylon con anzuelo, 
llamado fondeo, y la nasa44, utilizada especialmente por los mayores; la atarraya está prohibida.

El número de hombres jóvenes dedicados a este trabajo es menor que el de los mayores, se cree que 
en parte ha sido por causa de la escuela que los aleja, y ello es preocupante porque de continuar esta 
situación, a futuro tendrá que comprarse el pescado. En ese sentido, el sistema educativo ha creado una 
brecha entre los elementos tradicionales de la cultura y la formación académica.

Se considera también que las construcciones realizadas en el pasado han afectado la pesca; en San 
Andrés por ejemplo, cuando construyeron el muro para contener el agua (espolón) que forma la playa 
frente a la zona hotelera, todas las nasas que estaban allí desaparecieron. Después entidades como 
Coralina prohibieron el uso de las nasas en la isla y con el incremento del turismo las escuelas de 
buceo que llevan turistas a las áreas donde los nativos generalmente pescan para sobrevivir, han 
generado conflictos. 

La nasa la usa la gente que no puede ir a los cayos y al banco a pescar, se trata de una actividad de 
supervivencia que hace parte de la cultura y que combina diferentes maneras de vivir, especialmente la 
pesca y el arte de fabricarlas. De otra parte, en la actualidad los productos marinos se están acabando y 
cada vez hay que ir más lejos para conseguirlos. Después de creado el puerto libre y con la dragada de la 
bahía para rellenar lagunas y obtener la arena para las casas y edificios, se causó un desastre ecológico 
que trajo como consecuencia la desapareción de ostras y langostas.

Con la llegada de la gente atraída por el turismo la pesca ya no se hace sólo para sobrevivir sino también 
para comerciar, provocando al agotamiento de las especies marinas. En consecuencia, no sólo los nativos 
pescan, lo hacen los continentales y las empresas que toman los productos para venderlos dentro y fuera 
de las islas, incrementando los costos de los productos y llevando a los nativos al consumo de alimentos 
como el pollo, que bajo estas consideraciones resulta más barato.

A manera de cierre 
Durante los procesos de adaptación y articulación a las dinámicas del país, las poblaciones negras, 
afrocolombianas y raizales han aportado gran variedad de conocimientos relacionados con el uso y 
manejo de los ecosistemas en las diferentes regiones donde han estado asentados, al igual que en los 
espacios urbanos, donde actualmente se encuentran mayoritariamente.

Se resalta su contribución en el campo productivo, con la aplicación de un conjunto de conocimientos 
para el aprovechamiento del variado numero de especies animales y vegetales característicos de las costas 
Pacífica y Atlántica, y las riberas de los ríos, y el establecimiento en los valles interandinos de sistemas de 
producción biodiversos y eficientes en el uso del espacio y los recursos naturales. En el contexto urbano, 
mediante su vinculación al sector productivo, haciendo parte de procesos de formación en diversos 
campos del saber y participando en instituciones públicas, empresas privadas, organizaciones de base 
y no gubernamentales. 

El conocimiento de los diferentes mecanismos de adaptación a las regiones y ecosistemas en el 
trasegar de las poblaciones negras, desde las costas de los mares, riveras de los ríos, cordilleras y valles 
interandinos, hasta los grandes centros urbanos, representa un significativo aporte para entender las 
dinámicas socioeconómicas que han caracterizado la construcción del país y la necesidad de avanzar en 
el reconocimiento de la diversidad cultural y el establecimiento de relaciones más equitativas al interior 
de la sociedad colombiana, porque a pesar de haber avanzado en el reconocimiento de la nación como 

44 Especie de jaula utilizada para la pesca.
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como su opuesto. Lo geográfico, para dar un último ejemplo, es la discriminación de poblaciones o 
individuos determinados a partir de una serie de oposiciones espacializadas como la de urbano/rural o 
capital/provincia. Se establecen así una serie de distinciones y exclusiones de aquellas poblaciones o sus 
expresiones culturales o formas de hablar que se asocian a lo rural o a la provincia. 

No debe perderse de vista que la insistencia en distinguir entre diferentes tipos de discriminación 
dependiendo del anclaje concreto sobre el que se ejerce, no significa que estas discriminaciones se 
presenten de manera aislada. Al contrario, en muchas ocasiones nos encontramos con amalgamas 
de discriminaciones que se articulan y refuerzan mutuamente. Discriminaciones de orden racial se 
encuentran frecuentemente asociadas a las discriminaciones de clase, lingüísticas (formas de hablar) 
o geográficas (quienes son discriminados provienen generalmente de regiones marginalizadas y 
subalternizadas). Esto se debe a que los individuos y poblaciones concretos se encuentran atravesados 
al tiempo por muchas variables (raciales, sexuales, de clase, etc.) y algunas de éstas tienden a asociarse.

La historia de Colombia se encuentra atiborrada de innumerables situaciones donde se han ejercido 
los diferentes tipos de discriminación. Los hombres han discriminado sistemáticamente a las mujeres 
a partir de estereotipos machistas. De ahí que se pueda hablar del sexismo. Los heterosexuales han 
discriminado a las personas cuya orientación sexual se ha definido con personas de su propio sexo. 
Estas discriminaciones van desde la burla hasta la agresión física. De ahí que se pueda hablar de hetero-
sexismo. Otro ejemplo, ya más ligado al racismo, es que quienes se han asumido como ‘blancos’ o 
‘mestizos’ han discriminado a poblaciones enteras por considerarlas indios o negros. Tan discriminadas 
han sido estas poblaciones, que palabras como las de ‘indio’ o ‘negro’ se encuentran aún cargadas de 
estereotipos racistas que se remontan al periodo colonial. 

Uno de estos estereotipos ha consistido en considerarlos portadores de ‘constumbres salvajes’ e 
inferiores intelectual y moralmente. Entre los innumerables pasajes racistas sobre los negros que se 
pueden encontrar en los libros escritos por figuras políticas e intelectuales de la elite se puede señalar 
este ejemplo: ‘La raza negra, favorecida por el sol tropical, por sus costumbres salvajes y por su escasa 
intelectualidad y moralidad, se reprodujo prodigiosamente y pobló las extensas comarcas de nuestros 
valles y ríos’ (Bejarano 1920: 192). O, entre los muchos planteamientos racistas de Laureano Gómez, 
luego presidente de Colombia, se encuentran afirmaciones como: ‘Otros primitivos pobladores de 
nuestro territorio fueron los africanos, que los españoles trajeron para dominar con ellos la naturaleza 
áspera y huraña. El espíritu del negro, rudimentario e informe, como que permanece en una perpetua 
infantilidad’ ([1928] 1970: 46). El problema radica en que muchos de estos prejuicios se mantienen hoy 
en día y son fuente de los estereotipos que llevan a discriminar a individuos y poblaciones negras.

Una importante aclaración es que el racismo no sólo se dirige hacia otros individuos o colectividades, 
sino que puede ser dirigido hacia el sí mismo como individuo o a la colectividad propia. En este caso, 
el racismo se interioriza volcándose sobre sí mismo. De ahí que se hable de ‘endoracismo’. Sobre el 
endoracismo, el antropólogo afrochocoano Rafael Pereachalá escribe: 

A fuerza de escucharlos, de borrarnos la historia, de impedir nuestro acceso a la educación, 
de escuchar dichas ideas en la educación formal informal, en la cotidianidad, terminamos 
por internalizar dichos preconceptos que nos degradan como personas humanas. Nos han 
conducido al autodesprecio, a no reconocer a nuestros valores en tanto que colectivos humanos 
[...] Quedamos homogenizados, representando el mal, la fealdad, todo lo no deseable [...] La 
colonización de nosotros hizo un Frankenstein, donde finalmente hemos quedado como una 
caricatura de los ‘amos’. Subsisten en nosotros dos personalidades la ancestral en lucha, con 
el reflejo deformado del ‘otro’. Este es nuestro principal enemigo, no ser nosotros mismos, si no 
querer ser el ‘otro’ (2007: 22-23).
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nombre de etíopes.51 Las descripciones de Sandoval de los etíopes incluyen imágenes de gigantes, de 
personas con un solo ojo y pies enormes. ‘Tales ideas, al llegar a América, se catalizaron en el marco de 
la contrarreforma. Se creía que los Negros podían tomar formas diferentes de la humana. Así quedó 
establecido en los expedientes inquisitoriales que los describen con figura de buey, gato y hombre 
enano’ (Arocha et al. 2001: 47). El Jesuita no negaba la humanidad de los africanos, pero la calificaba 
como una humanidad monstruosa.

Con base en esos presupuestos, Alonso de Sandoval elaboró un manual de evangelización que serviría 
para salvar las almas, frenar o curar los cuerpos de los etíopes y restaurar su salud física, pero sobretodo, 
espiritual, superando el salvajismo y la superstición. La imagen del rostro quemado también sintetizó la 
idea de degeneración física y moral de los esclavos y abrió puertas no sólo para su cristianización sino 
también para la instalación de la Inquisición en Cartagena a partir de 1610 (Maya 2005). 

El cuerpo monstruoso asociado a Satanás, originó una ‘obvia’ relación con el cuerpo brujo. Las prácticas 
religiosas y musicales que los diferentes grupos étnicos africanos trajeron consigo al nuevo continente 
fueron consideradas diabólicas y el culto a sus deidades como idolatría. Consecuentemente, las 
campañas de evangelización en la Nueva Granada, incluyeron la destrucción de instrumentos musicales 
como tambores y marimbas —porque se creía que abrigaban al demonio y eran vitales para los rituales 
de adoración satánica— (Friedemann y Arocha 1987).

Por otra parte, la noción de canibalismo y barbarie sirvió para construir la imagen de los Negros 
como gente ‘feroz’, inferior culturalmente y ‘carente’ de racionalidad y civilización, en suma, gente 
imperfecta. Así, la cristianización de los esclavos se concibió como una forma privilegiada de 
librarlos del barbarismo en que vivían y el bautismo fue visto como el primer gran paso para su 
‘salvación’; los esclavos pasaron automáticamente de las ‘manos del demonio’ a ser hijos de Dios 
(Borja 2003).

Como hemos visto, los cuerpos de los africanos han sido imaginados y creados en respuesta a intereses 
hegemónicos. Fueron considerados propiedad de los amos y de la Iglesia: los primeros tuvieron 
dominio sobre su fuerza de trabajo y la segunda sobre sus imaginarios, deseos y placeres. La idea de 
monstruosidad no sólo fue importante para los evangelizadores e inquisidores sino también para los 
intereses económicos del Imperio. Traficantes y amos encontraron en esa imagen de inhumanidad un 
aliciente moral para justificar el tratamiento de esos cuerpos como mercancía económica.

En el Romanticismo, los cuerpos africanos fueron identificados con una idea de inferioridad asociada 
a los climas de tierras tórridas; en el Iluminismo, con la imagen del salvaje como contraparte de 
la civilización y posteriormente como cuerpos racializados por los discursos de la biología y su 
sofisticado desarrollo de sistemas clasificatorios. En la invención de ese cuerpo negro, el estereotipo 
de la sexualidad exacerbada conformó un punto clave de la visión moral que acompañó el proceso de 
colonización y evangelización. 

51  La historiadora Adriana Maya (2005: 228) explica que según el jesuita, se llamaba etíope al hijo de Vulcano quien 
reinaba en Etiopía, conocida desde la Antigüedad con el nombre de Ethera, o sea, esfera de fuego. Para otros autores 
de la época, etíope viene del verbo cremo, que significa quemarse. A partir de estas informaciones, explica la autora, 
Sandoval concluyó que ‘decir etíope equivale a decir hombres de rostro quemado’ (Maya 2005: 228). El término 
etíope tiene relación con la teoría del calor y sus repercusiones en las características físicas de las personas. En el 
romanticismo los pueblos fueron clasificados de acuerdo con el clima del lugar donde habitaran, en este sentido, 
el uso de metáforas románticas apuntaba para las desigualdades existentes entre los pueblos. Así, explica Jack Le 
Goff (1985), el calor era considerado un clima horrible y debilitador que ‘engendraba la fealdad, terror, pereza, la 
incapacidad para crear, actuar y pensar y, evidentemente, para gobernar. Además, el calor hacía a los hombres 
pequeños. Por lo cual el África negra era un universo de monstruos’. 
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La mujer negra y especialmente la mulata, tuvieron un fuerte atractivo para el blanco, como 
en otros países hispanoamericanos de numerosa población e influencia negra; la esclava debió 
ser muchas veces la iniciadora sexual de los hijos de los propietarios. En la Nueva Granada, la 
atracción que la negra y la mulata ejercieron sobre el blanco, fue, por otra parte, uno de los 
factores más atractivos del mestizaje en la sociedad de los siglos XVII y XVIII.

El autor señala también que existieron numerosos casos donde el encuentro sexual entre hombres 
blancos y mujeres negras se caracterizó por la violencia física y el sadismo. Debido al erotismo atribuido 
al cuerpo de la mujer negra éste representaba un peligro ya que por un lado podía ser transmisor de 
enfermedades venéreas a los blancos y por otro podía ser un espacio de resistencia y un dispositivo de 
ascenso social para su prole.

La historiadora Inírida Morales (2003: 55) explica que durante el siglo XVIII, la Iglesia Católica universalizó 
el arquetipo de María como el modelo ejemplar de mujer en detrimento de la imagen de la ‘pecadora’ 
Eva. Este antagonismo fortaleció la práctica de limitar la autonomía de las mujeres subordinándolas al 
orden patriarcal vigente en aquel periodo: 

El empleo del arquetipo de María como estrategia de subordinación del género femenino afectó 
de manera más radical a las mujeres negras, dada la necesidad de controlar cualquier expresión 
de autonomía que las pudiera inducir a la libertad de régimen esclavista y a un intento de 
independencia frente al dominio colonial.

En la colonia portuguesa instaurada en Brasil, la idea de la promiscuidad de los africanos y sus 
descendientes aparecía ya en 1700, en la afirmación del Padre Benci: ‘ninguna nación era más inclinada 
y entregada a los vicios, que la de los negros’ (Benci, 1977: 178, citado por Fígari 2004). El autor brasilero 
Gilberto Freyre llama también la atención sobre la creencia existente en la colonia acerca de la sexualidad 
‘ilimitada’ y ‘simiesca’ de las mujeres negras y mulatas, poseedoras de un ‘tipo anormal de super-
excitación genésica’ (Freyre, 1973: 372). Esta sexualidad ‘espuria’ fue en gran parte responsabilizada de 
la corrupción de la familia cristiana. 

Para finalizar este recuento histórico, es importante resaltar que el concepto de ‘raza’ ha tenido diferentes 
empleos y significados a lo largo de la historia, que van desde los que tuvo en el contexto de la ‘limpieza 
de sangre’ en España (siglos XIV-XVII), o en el de los discursos de la nobleza en las cortes francesas o 
en las taxonomías que se desarrollaron en los siglos XVII y XVIII, hasta los discursos provenientes de 
lo que se conoce como el racismo científico en el siglo XIX (cf Hering Torres, M. 2006). Su formulación 
biológica, relacionada con algunas manifestaciones del proyecto de la Ilustración y,especialmente, con 
el colonialismo, quería dar respuesta y explicaciones sobre la variabilidad humana.

El siglo XIX fue el período en que se perfeccionó la invención de la raza y en el que emergieron en todos 
los países occidentales las ideologías racistas.52 Fue también el siglo en que el cuerpo surgió como modo 

52 Durante la segunda mitad del siglo XIX, se desarrolló el darwinismo social como teoría evolucionista, la cual alimentó 
las ideologías de supremacía racial. Posteriormente, en 1888, tuvo origen la ideología eugenésica cuya principal 
finalidad era ‘perfeccionar las características hereditarias del hombre’. El pensamiento eugenésico suponía que 
existían individuos más saludables y, por lo tanto, más deseables que otros. En este sentido, se debería evitar la 
propagación de los inferiores o menos aptos, vistos como una amenaza al ideal evolutivo del progreso porque 
traerían la degeneración si continuaban propagándose y, peor aún, si se producía la miscegenación. En un segundo 
momento la cobertura de la eugenesia fue expandida incorporando un discurso racial y una ideología de limpieza 
étnica en los discursos nacionalistas que aspiraban definir las identidades nacionales. En este contexto, la inferioridad 
de los Negros debía ser demostrada científicamente: la antropología y la medicina inventaron como método la 
medición del rostro, basándose en el hecho de que la extensión del ángulo facial influenciaba el cráneo y éste, a 
su vez, las capacidades intelectuales, mentales y morales de los individuos. La capacidad craneana y la anatomía 
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representaciones de la masculinidad negra, que al mismo tiempo que proyectan fantasías raciales y 
sexuales explícitas, crean una idea de cuerpo negro como encarnación de la alteridad y la diferencia.

En el caso de las mujeres negras, ya varias investigaciones han analizado las maneras como se establecen 
las interacciones de éstas con hombres no-Negros en ciudades como Cali y Bogotá (Congolino, 2006; 
Viveros Vigoya, 2007). El estigma de la lujuria excesiva que las circunda ocasiona que éstas sean percibidas 
como mujeres ‘fáciles’, —que ceden a una propuesta sexual sin mayores resquemores y no requieren ser 
tratadas con cariño y respeto en un cortejo o piropo— no destinadas para el papel de esposas, reservado 
para las mujeres ‘recatadas’, las blancas.

El exotismo negro se alimenta con la idea de una musicalidad y un ritmo ‘innatos’, ‘que se llevan en la sangre’, 
cuestión que es asociada por demás a lo tropical, lo ardiente y en algunas ocasiones a lo vulgar. De esta 
manera, si por un lado el ‘mundo negro’ es considerado subdesarrollado e incluso inferior moralmente, 
por el otro es percibido como poderoso y superior en el ámbito del baile, la música y el erotismo. Sin 
embargo, esta superioridad se refiere a un campo que ha sido subvalorado desde distintas perspectivas: 
moral, porque el cuerpo y lo carnal han sido considerados los territorios del pecado; material, puesto 
que estas habilidades no generan necesariamente riqueza económica y simbólica, porque en la escala 
de valores dominantes las formas culturales negras no hacen parte de la idea misma de cultura tal como 
ha sido desarrollada por la sociedad colombiana (Viveros Vigoya 2002).

Lavou-Zoungbo (2001) plantea que el mito de las proezas sexuales del varón negro es el corolario 
del mito de su vigor y fuerza física, y una narración con una función legitimante; en este sentido, es 
un metarrelato.

Una de las razones por la cual esta visión del varón negro como un ser dionisiaco (Viveros Vigoya, 2000) 
y vigoroso permanece y se reproduce es su constante difusión y renovación en distintos escenarios: 
el festivo, como por ejemplo el de los carnavales brasileros; el deportivo, que reactiva los imaginarios 
occidentales del semental negro, encarnado por los atletas Negros; el ámbito de los discursos de salud 
pública que asocia constantemente la epidemia del SIDA con el continente africano (Dozon 2001). Igual 
cosa sucede en la literatura, en los mensajes que se difunden a través de las redes de Internet o en el 
discurso publicitario que asigna un lugar privilegiado a los temas eróticos ‘Negros’. 

Estas visiones y narraciones sobre el hombre negro no están exentas de consecuencias (Lavou-Zoungbo, 
op. cit.) En primer lugar, se constituyen en frontera o umbrales (anatómicos, biológicos, ontológicos o 
imaginarios) a partir de los cuales se construye y justifica la exclusiva humanidad occidental-europea-
‘blanca’. En segundo lugar, fijan el Negro a su sexo (y de manera más general, a lo físico). Dicho de otra 
manera, para el imaginario occidental el sexo se ha convertido en uno de los rasgos que definen el ser 
negro. En tercer lugar, hacen que toda forma de sexualidad que impliquen a un hombre o una mujer 
Negros se tornen sospechosas de lascivia y sensualidad excesivas (Viveros Vigoya 2007). En cuarto 
lugar, vuelve las poblaciones negras particularmente vulnerables a las enfermedades transmisibles 
sexualmente (Dos Anjos 2001). 

El metarrelato de la proeza-vigor sexual condena y descalifica al Negro más de lo que aparentemente 
lo exalta. Y a diferencia de otros metarrelatos, la primera víctima de éste es su protagonista. Este 
metarrelato occidental u ‘ojo imperial’, como le denomina Stuart Hall (1981), sugiere además que por 
cada imagen del sujeto negro como un salvaje, nativo o esclavo merodeador y amenazador, hay una 
imagen reconfortante del negro como sirviente dócil o divertido payaso y farandulero (Mercer, 1998), 
entrecruzado con la imagen del poco inteligente, torpe e ingenuo.53

53 Como en el ejemplo del comercial de salsa de tomate Fruco analizado por Viveros Vigoya (2004).
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establecer contacto entre ellas y otros sectores sociales como los indígenas, cuya experiencia sirvió de 
referente para las nacientes organizaciones.

Igualmente, investigaciones producidas en la región por diferentes académicos contribuyeron a generar 
nuevos conocimientos sobre las formas de producción, organización social y características biofísicas de 
la región y a cuestionar los estereotipos que pesaban sobre la población (Restrepo 2004: 272-273). 

Es durante este periodo cuando se consolida la Asociación Campesina Integral del Atrato (ACIA),56 que 
constituye ‘la primera organización en Colombia (y quizá en América) que define la comunidad negra 
como un grupo étnico, esto es, en términos de derecho a la diferencia cultural de una comunidad 
definida desde la ancestralidad y alteridad’ (Walsh, León y Restrepo 2005: 221). Esta asociación estaba 
integrada por campesinos negros, que ante el avance de la industria maderera, reclamaban la titulación 
de los territorios que habitaban, a través de estrategias que combinaban las formas de organización 
campesina e indígena, es decir, que articulaba la defensa del territorio a la identidad étnica.

La penetración de compañías madereras y mineras para la extracción de recursos naturales en el Pacífico 
a comienzos de esta década, la consideración de estas tierras como baldías por parte del Estado, y la 
propagación de los procesos de titulación de tierras colectivas bajo la figura de resguardos a las poblaciones 
indígenas, fueron algunas de las situaciones que generaron preocupación entre los campesinos negros, 
que veían cada vez más disminuidas sus posibilidades de conservar un territorio que históricamente 
habían considerado propio, y contribuyeron a despertar la movilización por su defensa y la de los recursos 
naturales (Restrepo 2001, 2004); esta defensa fue un elemento central en la configuración del discurso 
identitario y del proyecto político que se gestaría en adelante (Escobar, Grueso y Rosero 1999).

Otro factor que incidió en este proceso se relaciona con el auge internacional de la preocupación por la 
protección del ambiente. Dadas las especiales condiciones de biodiversidad que presenta la región del 
Pacífico, esta adquirió una importancia estratégica para el futuro de la humanidad, dada la diversidad de 
especies vegetales y animales que se encuentran en ella.

Así mismo, en otros lugares del país, como el norte del Cauca y el valle del Patía, se estaban generando 
procesos organizativos paralelos a los del Pacífico. En el norte del Cauca, por ejemplo, estas protestas 
lideradas por pobladores rurales y urbanos, estudiantes y profesores universitarios, reclamaban a las 
diferentes instancias gubernamentales sobre aspectos como el mejoramiento de los servicios públicos 
o la defensa de los derechos vulnerados por el Estado y por las empresas privadas (Hurtado 2001: 101).

Es así como frente a la avanzada agroindustrial de la caña de azúcar y las continuas migraciones de 
personas de la Costa Pacífica, del Cauca y Nariño hacia esta región, los habitantes del norte del Cauca 
—principalmente en Puerto Tejada— se organizaron llamando la atención sobre los problemas de 
hacinamiento que los tenían afectados. La importancia de este proceso radica en que posibilitó la 
integración de los diferentes actores organizativos de la región y dio paso al movimiento étnico 
nortecaucano, el cual se fundó con la organización Sinecio Mina, que trabajaba principalmente sobre los 
problemas de discriminación racial y la marginalidad social, económica y política, que en este caso estaba 
fuertemente asociada a la pérdida de la tierra, la proletarización de la población y la industrialización de 
la región (Hurtado 2001:102-105).

56 ACIA, es uno de los ejemplos de las organizaciones que se conformaron en el Pacífico en los años 80; en este mismo 
período, encontramos ACADESAN, la Asociación de Campesina del Baudó ACABA, la Organización de Campesinos 
del Bajo Atrato OCABA, la Organización Popular del Alto Baudó OPOCA, la Asociación Campesina del Alto San Juan 
ASOCASAN, y la Organización de Barrios Populares y Comunidades Campesinas de la Costa Pacífica del Chocó 
OBAPO (Agudelo 2005: 178-179).
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la nueva Constitución, ni en el Artículo Transitorio que se incluyó para proteger los intereses de las 
comunidades negras (AT 55). Adicionalmente, las comunidades negras no contaban para el momento 
con interlocutores reconocidos por el Estado y la sociedad nacional, para que hablaran en su nombre.

Para la reglamentación del AT55 que llevaría a la formulación de la Ley 70 en 1993, las organizaciones 
sociales desplegaron una estrategia de discusión y socialización de los nuevos términos en los que 
deseaban ser incluidos en la legislación colombiana, así como de los derechos que consideraban 
fundamentales para alcanzar o consolidar su proyecto político, incluyendo el reconocimiento de sus 
derechos al territorio, la educación y la participación en la toma de decisiones sobre asuntos que los 
afectaran en materia de políticas de Estado y de intervención de intereses económicos en sus regiones.

En 1993, la legislación nacional colombiana reconoce formalmente a las poblaciones negras como grupo 
étnico mediante la Ley 70, conocida como la Ley de comunidades negras. Del reconocimiento de un estatus 
étnico devienen una serie de acciones de discriminación positiva dirigidas a las poblaciones negras en 
aspectos como la protección de su cultura, el territorio y la educación, principalmente. Así mismo, estos 
procesos organizativos contribuyeron a transformar las imágenes de la sociedad colombiana acerca 
de las poblaciones negras; como resultado, en los discursos institucionales de Estado y en los de las 
organizaciones sociales, lo negro (o las comunidades negras) son pensadas en nuevos términos: son 
reconocidas como grupo étnico. 

El hecho de que se diera este reconocimiento formal en la legislación colombiana no es resultado 
del cambio constitucional; más bien puede entenderse asociado a un conjunto de factores que se 
interrelacionan entre sí. Entre los más determinantes podrían mencionarse cuatro: uno, el auge creciente 
en los foros internacionales y las políticas multilaterales agenciadas por organismos como las Naciones 
Unidas y la Organización Internacional del Trabajo, de declaraciones y mecanismos legislativos tendientes 
a la eliminación de la discriminación racial y la protección de los derechos de las minorías étnicas, así 
como su concreción en las legislaciones nacionales, particularmente en los países de América Latina.57 

Como segundo y en estrecha relación con el primero, la existencia previa de una legislación y una 
institucionalidad indigenista cuyas raíces se remontan al periodo colonialista, pero que en su versión 
más reciente, de orientación hacia la discriminación positiva, tuvo sus desarrollos centrales a partir de 
los años cuarenta del siglo pasado (indigenismo).58

El tercero, la consolidación a nivel nacional del proceso organizativo de comunidades negras y la 
configuración de una representación de su identidad en términos étnicos (Agudelo 2005, Restrepo 2001); 
y cuarto, e igualmente importante, la existencia de un campo relativamente consolidado de investigación 
y producción intelectual que podríamos llamar de manera genérica en estudios afrocolombianos, con una 
relativa institucionalización en las academias y entre la intelectualidad de las organizaciones sociales.59

Estos factores, se entrecruzan de diversas formas haciendo difícil una diferenciación de su incidencia 
en momentos y procesos particulares, así como de los actores involucrados. No obstante, lo que es 
importante señalar es que la correlación entre un conjunto diverso de factores es la que hace posible 

57 Numerosas compilaciones recogen este marco normativo nacional e internacional. Para el caso específico de 
las poblaciones negras, una de las más completa es la elaborada por el Ministerio de Interior y Justicia, Cartilla 
consecutiva de la jurisprudencia y marco legal. Legislación afrocolombiana (2005).

58 Para una presentación de la relación entre indigenismo y políticas de educación para grupos étnicos, ver Rojas y 
Castillo 2005.

59 Eduardo Restrepo ha elaborado una amplia y completa compilación bibliográfica en el campo de los estudios 
afrocolombianos: Afrodescendientes en Colombia. Compilación bibliográfica. 2008 (en prensa).
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En este proceso, pensar desde la ‘perspectiva afrocolombiana’ ha significado incluir nuevas preguntas a 
las categorías que el país había asumido hasta entonces para dar cuenta del fenómeno de la diversidad 
cultural y étnica, y sus implicaciones en el campo educativo. La visibilización de experiencias locales 
que venían en proceso de construcción desde la década de los 80, contribuyó a movilizar estas nuevas 
nociones en torno a la idea de lo etnoeducativo y a ampliar el marco de las acciones emprendidas. 

El gran número de experiencias registradas en aquel momento evidencia en parte la cantidad de iniciativas 
que se venían adelantando y que alcanzaron reconocimiento institucional entonces; adicionalmente, es 
posible que la normatividad animara la emergencia de nuevos proyectos, en un momento en que los 
debates sobre etnoeducación ocupaban un lugar importante en la agenda de las organizaciones sociales 
y sectores de educadores, tanto de comunidad negra como de sectores solidarios con su proyecto.

Como parte del proceso de formalización de la representación de comunidad negra en las instancias 
responsables de formular acciones y políticas que les afectan, se creó la Comisión Pedagógica Nacional 
de Comunidades Negras, mediante Decreto 2249 de 1995. La Comisión marca un hito importante 
en el proceso de constitución de una presencia negra a nivel nacional, en particular en instancias de 
concertación con el gobierno central, en este caso a través del Ministerio de Educación Nacional.

Un logro importante y novedoso de este proceso es la implementación de la CEA, que se sustenta 
jurídicamente en las normas de educación para grupos étnicos, pero pedagógicamente se orienta al 
conjunto de la sociedad y no solo al grupo étnico, rasgo que ha sido característico de la etnoeducación 
en general y de la etnoeducación indígena en particular. En este sentido se han pronunciado pensadores 
del movimiento social de comunidad negra como Juan de Dios Mosquera (1999), quien considera que 
‘la etnoeducación afrocolombiana es el proceso de socialización y enseñanza a todos los colombianos de 
la afrocolombianidad a través de los sistemas educativo, cultural y medios de comunicación’ (Mosquera 
1999:25). Otros intelectuales afrodescendientes también han avanzado en estas conceptualizaciones:

El hablar de Etnoeducación implica definir un proceso que se va construyendo poco a poco; que 
tiene que ver con la diversidad de culturas de este país, enfatizando en las particularidades de 
cada etnia. Su importancia está en el valor que este proceso le dé a la persona y a su cultura, 
entendiendo a sus particularidades sectoriales dentro de un contexto general, su cosmovisión y 
la generación de una perspectiva propia de futuro (Valencia 1996:22).

La CEA no sólo tiene como objeto de estudio la especificidad histórico-cultural y social de las 
comunidades negras en el país. También se ocupa del conocimiento de sus saberes tradicionales 
y ancestrales en torno a la vida, la relación con la naturaleza en su dimensión espacial y temporal, 
las prácticas económicas, construcción de vivienda , instrumentos de trabajo y musicales, artes, 
juegos y danzas, mitos y leyendas, ritos fúnebres, códigos morales, la solidaridad comunal y 
familiar, las manifestaciones metafísicas (Gómez, 1999:233).

La perspectiva propuesta desde la Cátedra, demanda de los sujetos educadores y de las instituciones 
educativas nuevas formas de relacionamiento y trámite pedagógico de la diversidad étnica y cultural.

En este sentido, podríamos afirmar que la CEA propone una noción de interculturalidad en la que los 
conflictos derivados de la discriminación y la exclusión de ciertas poblaciones requieren ser abordados 
pedagógicamente para una nueva comprensión de la historia nacional, que sea capaz de replantear 
los imaginarios de nacionalidad heredados del siglo XIX y XX. Se puede afirmar que, en tanto política, 
propicia una ampliación en la forma de asumir el papel del sistema educativo colombiano de cara a la 
diversidad étnica y cultural de la nación.
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Sobre el proceso abolicionista desde hace algunas décadas se han producido importantes estudios. Aun 
así, por lo general en el sistema escolar sigue siendo pensado o explicado como un conjunto de hechos 
(digamos fechas), que casi siempre se miran de manera aislada e inconexa, aunque fuertemente ligados a 
la vida política de las elites. Ciertamente, no se puede negar que las elites jugaron un papel en la supresión 
de esta institución jurídica; sin embargo, la manumisión debe ser entendida de manera más compleja.

En este sentido, debemos entender que la abolición fue un hecho global, es decir, un fenómeno que 
afectó de manera simultánea a gran cantidad de sociedades que compartían el sistema esclavista. 
Igualmente, que corresponde a procesos múltiples y fuertemente interconectados en el tiempo (de 
orden ideológico, social, político y económico) de esa época en particular.

Antes de que los debates abolicionistas se dieran en Colombia, en otros lugares del mundo se discutía 
acerca de las implicaciones de mantener o no la esclavitud. En Francia e Inglaterra, por ejemplo, este tipo 
de debates comenzarían a tomar fuerza desde siglo XVIII, con el movimiento cultural de la Ilustración. 
Desde esta corriente filosófica, la esclavitud comenzaría a ser vista como un acto de barbarie contrario 
a los ideales de civilización.62 Con base en estos principios, algunos personajes de la época, entre ellos 
Voltaire, comenzarían a hacer públicas sus posturas en contra de la esclavitud.

Por otro lado, desde el punto de vista de la economía comenzaría a ser cuestionado el trabajo esclavizado, 
pues algunos lo consideraban inviable en el contexto de las nuevas relaciones de producción.

Estos y otros debates fueron centrales en la definición del rumbo de la esclavitud en América y a ellos 
se sumaron hechos trascendentales en el orden político de la época. Uno de los de mayor incidencia, 
aunque poco reconocido en el análisis de este contexto, sería la independencia de Haití.

El proceso de abolición en Colombia
Si tomamos en cuenta lo dicho anteriormente, en Colombia la liberación de los esclavos no surge como efecto 
de los ideales filantrópicos de un presidente, como nos lo sugieren en ocasiones las narraciones históricas que 
nos hablan de José Hilario López como ‘liberador de los esclavos’, sino como resultado de toda una serie de 
acciones iniciadas muchos antes y que solo entonces (1851) encontraron el momento para su cristalización.

Como parte de este proceso histórico que llevó a la consolidación del proyecto republicano en Colombia, 
algunos historiadores hacen referencia a las liberaciones de esclavos ordenadas por José Antonio Galán 
durante la Revolución de los Comuneros y las hechas de manera espontánea por muchos propietarios a 
mediados del siglo XVIII y principios del XIX, como los primeros pasos hacia la emancipación. Este tipo 
de liberaciones, demostrarían que en un pequeño sector de la sociedad criolla se formaba una idea 
de rechazo al sistema esclavista; sin embargo, este tipo de acciones no representó una propuesta de 
abolición de la esclavitud como institución jurídica. 

En realidad, algo así solo comienza a tomar forma a partir del famoso vacío de poder español, cuando se 
establecen las Cortes de Cádiz. Durante este tiempo, en el ánimo liberal que adquiere este recinto, muchos 
ilustrados, tanto americanos como españoles, expondrían sus propuestas de ley para la supresión de la 
esclavitud en las colonias americanas.63 Las argumentaciones de los ponentes se fundamentaban en las 
ideas inglesas y francesas que venían circulando por Europa desde el siglo XVIII, cuyo elemento central 

62 Ideales como la libertad e igualdad de los hombres, por ejemplo.

63 En algunos casos con consecuencias bastante desafortunadas. “En 1811 [por ejemplo] los diputados de las Cortes de 
Cádiz (…) [por Puerto Rico] propusieron sin éxito una ley de abolición. Otro diputado a Cortes Isidoro de Antillón, 
pronunció en 1813 en las Cortes un discurso que enfureció a muchos y fue prácticamente linchado en las calles de 
Cádiz, muriendo al año siguiente a consecuencia de las heridas (Rodríguez 2006: 99).



235235

reside en que la libertad debe otorgarse lentamente y por etapas para no atentar contra la propiedad de 
los esclavistas y para no poner en peligro el orden y la seguridad de la sociedad.

Para estos juristas, los esclavizados no estarían en condiciones de administrar su libertad, por lo que 
se recomendaba establecer mecanismos que aseguraran la gradualidad del proceso: prohibición de la 
trata, libertad de partos, fondos de manumisión. Ideas que pocos años después servirían de inspiración 
a algunas de las constituciones regionales de la Nueva Granada.

Así por ejemplo, en la Constitución cartagenera de 1812, que surgía después de la rebelión popular contra 
los españoles, y que había sido llevada a cabo principalmente por población negra y mulata, se “prohibía 
por primera vez en suelo colombiano el comercio de esclavos y creaba un fondo de manumisión para 
liberarlos gradualmente” (Múnera 1998: 201). 

Años más tarde una determinación similar se adopta en la legislatura del Estado de Antioquia de 1814, 
e igualmente en la Constitución regional de Mariquita de 1815. Estas normas, aunque de muy corta 
vigencia (1814-1816), y poca incidencia real -pues seria suspendidas por la reconquista española- pueden 
considerarse como las más liberales y mejor intencionadas de todas las que siguieron (Chávez 200?: ).

En el momento en que España intentaba recuperar el poder sobre las colonias, la libertad de los esclavizados 
se había convertido en un tema fundamental para las elites criollas latinoamericanas. Esto no sólo debido 
a que desde la retórica política manejada por un sector de las elites mantener esta institución era contrario 
a los ideales republicanos, sino por que en el plano militar, las promesas de libertad eran el mejor señuelo 
para conseguir soldados negros. Así lo habían demostrado los españoles en los primeros años de este 
conflicto y ahora, cuando la Corona Española arremetía, los republicanos lo harían igualmente. De hecho, 
esta estrategia la utilizaría uno y otro bando en el transcurso del conflicto ya que quien “inclinase a su 
favor la balanza de las gentes de color tenía asegurada la victoria” (Gutiérrez 1994: 76).

Pero además de esta poderosa razón, otras dos obligaban a los republicanos a adoptar un discurso abolicionista. 
La primera eran las exigencias que hacía Inglaterra a las colonias insurrectas, de acabar con la trata “para 
reconocer sus independencias y apoyar las repúblicas nacientes” (Agudelo 2005: 36-37). La segunda, y no 
de menos importancia, era el temor de que al mantener la esclavitud en una nación con instituciones libres, 
estas se vieran abocadas a repetir una experiencia como la haitiana, y que en ese caso, un conflicto por la 
emancipación de los territorios americanos se transformara en una guerra racial “de negros contra blancos”.

Con base en estos razonamientos, Argentina es la primera nación en tomar medidas abolicionistas. Y 
para el caso de la Nueva Granada y Venezuela, es Simón Bolívar quien lidera la posición de decretar 
la libertad absoluta de los esclavizados. Su afán abolicionista, sin embargo, adquiere mayor ímpetu 
debido al compromiso adquirido con los líderes negros de la revolución haitiana de liberar a todos los 
esclavizados en cada uno de los territorios americanos que fuera emancipando.

Las demandadas del libertador, sin embargo, no fueron respondidas con la libertad absoluta de los esclavos, 
sino con una ley de “Libertad de partos, manumisión y abolición del tráfico de esclavos”, sancionada por el 
Congreso de Cúcuta en 1821, medida que se distanciaba enormemente de las promesas hechas durante 
la guerra. Comparada con las leyes regionales, era bastante limitada, aunque compartía con las anteriores 
los dos principios clásicos de los propagadores de la abolición: otorgar libertad pero sin afectar a los 
propietarios; y en vez de libertad inmediata, emancipación sucesiva (Hoyos 200?: 207).64 

64 La Ley del 21 de julio de 1821 “Sobre libertad de partos, manumisión y abolición de tráfico de esclavos”, reproducía, 
en términos generales y con leves modificaciones, la promulgada por el Estado de Antioquia en 1814, que había 
sido aprobada por la legislatura como Ley 20 de abril de 1814 y que tuvo efímera vigencia dada la reconquista 
española de 1816.
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La libertad de vientres, aunque declaraba libres a los hijos de esclavos que nacieran a partir de la 
publicación de la Ley, igualmente aclaraba que en recompensa por los gastos de crianza (alimentos, 
vestido y habitación), deberían trabajar para los amos de sus padres hasta cumplir los 18 años. El esclavista 
por su puesto podía liberarlos antes, siempre y cuando el esclavo pagara su valor (Agudelo 2005: 37). De 
esta manera, la libertad no se hizo efectiva para los recién nacidos, ya que solo hacia los años cuarenta 
del siglo XIX, los beneficiarios podrían reclamar su libertad (Arraiga 2006: 17).

Más que una ley de abolición, según Margarita González (1974: 17) esta fue una ley de prolongación 
de la esclavitud bajo diferentes mecanismos de tutelaje y servicio obligado de los libertos. Entre las 
leves modificaciones de los articulados de la Ley de 1821 con respecto a la de 1814, cabe subrayar 
la inclusión de figuras del clero en la composición de las juntas (que ahora se denominaban de 
manumisión) y una participación en el registro de los nacimientos en las parroquias. Se extendió la 
edad de manumisión de dieseis a los a dieciocho y se desplazó las fechas de manumisión de esclavos 
adquiridos con un fondo especial, del primer día de Pascua de Resurrección a los días 25, 26 y 27 de 
diciembre destinados a las fiestas nacionales, así como la preferencia por los esclavos mas ancianos a 
aquellos “[…] más honrados e industriosos”.

Igual principio gradualista y de protección a los derechos de propiedad cumplían las Juntas de 
Manumisión. Estas se crearon con el fin de reunir fondos para comprar las libertades de esclavos, así 
como para definir a quiénes se les podía otorgar la libertad. Por diferentes motivos, entre ellos la falta de 
fondos y la oposición de los esclavistas a desprenderse de un bien tan preciado, llevaron al proceso de 
manumisión a un gradualismo extremo. De hecho, en algunos lugares como Popayán, en un periodo de 
cinco años solo llegarían a ser liberados 23 esclavizados y en otros, como en la Costa Atlántica, la cifra 
llegaría a ser aún más irrisoria (Castellanos 1980: 63; Romero 2004: 130). Así, la posibilidad de alcanzar la 
libertad por vía legal se tornó cada vez más lejana.

Cuando se acercaban los años 40 del siglo XIX, el inadecuado funcionamiento del aparato abolicionista 
sería una razón más que suficiente para que los esclavizados, ante las promesas de libertad inmediata que 
ofrecía la insurrección liderada por José Maria Obando durante la “Guerra de los Supremos” (1839-1842), 
accedieran a incorporarse a sus filas. Se trataba nuevamente de una estrategia en la que la emancipación 
se utilizaba como aliciente, aunque para los esclavizados una estrategia de libertad similar a todas las 
que desarrollaron durante el periodo colonial.

Durante el tiempo que duró el levantamiento, las liberaciones ocurrirían en toda la República, y aunque 
la rebelión fue sofocada con la derrota del caudillo, muchos de los esclavizados que habían participado 
del conflicto se negaron a regresar al poder de sus antiguos amos. De hecho, estos grupos funcionando 
como guerrillas continuarían aterrorizando por varios meses las haciendas donde habían sido reducidos 
a la esclavitud, especialmente en las provincias del sur.

De forma paralela a estos hechos, los esclavistas arremeterían contra la Ley de 1821, logrando hacerle 
importantes modificaciones.65 Las trabas intentaban resolver el problema de mano de obra generado 
por la guerra civil e igualmente extender el plazo del tutelaje de la Ley de Cúcuta ya que para estos 
años los nacidos en 1821 comenzaban a adquirir la libertad (Agudelo 2005: 38). Las pretensiones de 

65 Hacia el año 1842 por ejemplo, los esclavistas lograron “prolongar la esclavitud bajo la forma de ‘tutelaje’ y 
‘concertación’, argumentando que se trataba de preparar al esclavo para que se pudiera integrar sin problemas a 
las actividades laborales y ciudadanas (…)” (Agudelo 2005: 37). A esto le seguiría la Ley 28 de 1843, que facultaba la 
venta de esclavos fuera de la Nueva Granada, y que permitió que “muchos jóvenes expectantes de su libertad fueran 
vendidos a Ecuador Perú y Panamá” (Arriaga 2006: 18). Otros por su parte serían incorporados al ejército.
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promuevan la plena efectividad de los derechos sociales, económicos y culturales, respetando 
su identidad social y cultural, sus costumbres, tradiciones e instituciones (c); que ayuden a los 
miembros de los pueblos interesados a eliminar las diferencias socioeconómicas que puedan 
existir entre los miembros indígenas y los demás miembros de la comunidad nacional, de una 
manera compatible con sus aspiraciones y formas de vida” (Convenio 169 de la OIT). 

Son estos principios que establecen un régimen especial para la protección de las sociedades 
culturalmente diferentes (o étnicas), los que han fundamentado el reconocimiento de derechos 
especiales a las poblaciones negras.

Se debe aclarar sin embargo que la inclusión de las poblaciones negras como grupo étnico, no puede 
entenderse sólo como el resultado de las transformaciones que en materia de derechos se han dado a 
nivel internacional, o como un mero acto de voluntad estatal. Si bien no se puede desconocer que uno 
y otro han sido importantes, otros factores también lo han sido. Entre ellos, la lucha que han adelantado 
estos grupos en reivindicación de sus derechos.

En realidad, en ambos casos la institucionalización del estatus de la etnicidad ha estado mediada por 
largos procesos de lucha política por el reconocimiento, que han involucrado la consolidación de fuertes 
procesos organizativos. En ese sentido no es tanto algo que ha sido concedido por el Estado, sino más 
bien fruto de diversos factores que se conjugan.

En otro núcleo discutimos cómo, la reivindicación de derechos especiales con base en la condición 
de grupo étnico, se comienza a configurar a mediados de los 80. Anterior a estos años, las formas de 
organización social desarrolladas entre las poblaciones negras se habían centrado fundamentalmente 
en “[…] la reivindicación de derechos civiles, sociales, políticos y económicos, ya sea como campesinos, 
militantes, políticos, adeptos sindicales y miembros de sectores populares” (Hurtado 2004: 86). Es decir, 
la diferencia cultural no era el eje de las acciones políticas emprendidas por las poblaciones negras. 

La creación de una legislación específica es, en gran medida, efecto de “la gestión de procesos 
organizativos de algunos sectores de las poblaciones negras y de otros actores identificados con ellos 
[iglesia, ONG, académicos, etc.]” (Agudelo 2004: 1).

Una consecuencia concreta de los procesos de movilización y organización socio-política de las 
poblaciones negras, es la Ley 70 de 1993. En esta norma se establecen los mecanismos para ‘la protección 
de la identidad cultural’ y de sus derechos en tanto grupo étnico, al igual que el fomento de su ‘desarrollo 
económico y social’ con el propósito de que obtengan condiciones reales de igualdad de oportunidades 
frente al resto de la sociedad colombiana. Se consagra igualmente, la importancia y la necesidad de 
proteger sus territorios y formas de organización social, y se instauran normas y mecanismos específicos 
para proteger los derechos individuales y colectivos de los miembros de estas comunidades

Así lo establece la Ley, que en su Objeto y definiciones plantea:

ARTICULO 1. La presente ley tiene por objeto reconocer a las comunidades negras que han venido 
ocupando tierras baldías en las zonas rurales ribereñas de los ríos de la Cuenca del Pacífico, de 
acuerdo con sus prácticas tradicionales de producción, el derecho a la propiedad colectiva, 
de conformidad con lo dispuesto en los artículos siguientes. Así mismo tiene como propósito 
establecer mecanismos para la protección de la identidad cultural y de los derechos de las 
comunidades negras de Colombia como grupo étnico, y el fomento de su desarrollo económico y 
social, con el fin de garantizar que estas comunidades obtengan condiciones reales de igualdad 
de oportunidades frente al resto de la sociedad colombiana.
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de palabra en palabra y de sujeto en sujeto se construye e inventa constantemente. De la misma forma, la 
tradición oral tiene un gran valor artístico que se expresa en sus múltiples formas y usos del lenguaje.

La tradición oral es una forma de mantener viva la memoria, que se activa y transmite formas de 
pensar y actuar. Así mismo, la tradición oral se convierte en un elemento cultural que puede apropiarse 
pedagógicamente como apuesta política en la escuela, en tanto permite posicionar unos conocimientos 
que han sido subordinados y definidos como supersticiones o como conocimientos ‘de campesinos’ o de 
‘gente inculta’. En este sentido, es importante hacerse la pregunta ¿cuánto espacio ocupa el tratamiento, 
conocimiento y valoración de las diferentes expresiones de la oralidad en nuestras aulas de clase?

Para el presente núcleo mencionaremos algunas de las múltiples y variadas formas de expresiones de 
la tradición oral presentes en algunas regiones del país donde históricamente han estado presentes 
poblaciones negras, sin querer decir que sean las únicas. Es indispensable no perder de vista que las 
presencias negras son una realidad cultural e histórica en toda la geografía colombiana y no sólo para 
unas regiones. 

En este caso mostraremos una ruta, a manera de guía para los maestros, para indagar sobre la variedad 
y heterogeneidad de las prácticas y expresiones de la tradición oral de los afrodescendientes en el país, 
entendidas no como construcciones ahistóricas y aisladas sino constituidas a partir de encuentros y 
contactos en la Diáspora Africana; es decir, como creaciones que se han resignificado y reinventado en 
el transcurso del tiempo. Como veremos, la tradición oral toma múltiples formas, entre ellas las décimas, 
coplas, narraciones, mitos, refranes, dichos y otras prácticas culturales relacionadas con lo cotidiano, lo 
religioso y lo festivo. La viuda, el duende, el tío conejo, el tío tigre y Anancy, entre otras, son narraciones 
que construyen un sentido primordial para entender y consolidar formas de vivir e interpretar diferentes 
realidades de las poblaciones negras.

La tradición oral en el Litoral Pacífico
Para las poblaciones del Pacífico, mayoritariamente afrodescendientes, la palabra memora, expresa y 
evoca cada una de esas travesías de hombres y mujeres negros; de sus viajes por la selva, los montes, el 
manglar y los ríos. Esas historias que de boca en boca cuentan sobre sus ancestros, sobre otras épocas, y 
que al transcurrir del tiempo se acumulan en la memoria de sus gentes. Los velorios, los acompañamientos 
a los muertos, los chigualos, los alabaos, jugas, narraciones, cuentos, décimas, leyendas, sus cantadoras 
y cantadores expresan con sus cantos y declamaciones la viveza de sus recuerdos, la contundencia de 
unas tradiciones que se resisten a perderse u olvidarse. Veamos una muestra de la riqueza literaria de la 
tradición oral, en algunas de las formas que se expresa en la región.69

Empecemos con la juga, que es una forma de canto y de danza que está presente en algunas 
celebraciones religiosas del Pacífico; particularmente importantes en la región son aquellas que 
acompañan las balsadas realizadas en el mes de diciembre para acompañar las imágenes del Niño Dios, 
que se desplazan por los ríos, desde las zonas rurales hasta los caseríos o cabeceras de los municipios. 
Las jugas también pueden encontrarse en algunas celebraciones de santos patronos de la región. En su 
forma de canto, la juga se caracteriza por la forma de pregunta y respuesta, entonada por un corista o 
solista y respondida generalmente por el público; comúnmente están acompañadas por instrumentos 
musicales tradicionales de la región.

La balsada consiste en 4 o más canoas de 5 metros de largo formando un planchón, al que 
se le construyen barandas alrededor, adornadas con palmas tejidas e iluminadas con velas en 

69 Para complementar lo que aquí presentamos, es posible revisar las publicaciones de Alfredo Vanín (1993), Nancy 
Motta González (2005), Ulrich Oslender (2007) y Jaime Cifuentes (2002).
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Como se puede ver en el núcleo sobre conocimiento local, cuando un niño menor de siete años muere 
se considera que es un angelito. Para que ascienda a la gloria y parta tranquilo se hace un chigualo, una 
celebración en la que las mujeres cantan durante toda la noche, mientras que los hombres las acompañan 
tocando instrumentos musicales como el bombo y los conunos. Además de entonar las canciones, 
algunas mujeres pueden tocar los guasas. Las canciones en los chigualos son conocidas como arrullos, 
que son pequeñas canciones de cuna que se cantan para despedir al niño muerto. 

En su trabajo sobre el Pacífico, Rogerio Velásquez recogió algunos arrullos entre los que se encuentra 
éste que presentamos (Velásquez, 2000: 155):

Este niño llora 
No hay quien lo consuele 
El último arrullo 
De su madre quiere

Ayúdeme, prima 
Con esta canción, 
Porque se me arranca 
Hasta el corazón

 Los arrullos también están presentes en las celebraciones al Niño Dios que se realizan en el mes de 
diciembre. En algunos lugares del Pacífico no se acostumbra a rezar la novena, entonces se ‘arrulla’ al 
Niño para tenerlo contento. 

Cuando quien muere es mayor de siete años y ya no es considerado un angelito, las actividades para 
ayudarle a dejar este mundo son muy distintas; en estos casos las canciones que se entonan son 
las que se denominan alabaos. A diferencia de los arrullos, los alabaos son tristes y se interpretan 
sin instrumentos musicales, solo con la participación de voces, principalmente femeninas. El tono es 
melancólico y las mujeres entonan cantos toda la noche, que en su mayoría aluden a Cristo Jesús, la 
Virgen María o algún santo.

También como parte de las investigaciones realizadas por el destacado antropólogo afrocolombiano 
Rogerio Velásquez, encontramos otra expresión de la tradición oral: los cuentos, que pueden referirse 
a los castigos, los orígenes, la muerte, historias del sapo, entre otros. Los cuentos hacen parte de la 
vida cotidiana de la gente que los cuenta para divertirse o para enseñar, para pasar el rato en cualquier 
espacio de reunión, tal como lo relata el mismo Velásquez:

Los cuentos se echan en cualquier parte del caserío. En habitaciones lujosas y bohíos, en ranchos 
mineros y labranzas, en las orillas de las sementeras, sobre canoas perezosas o en playas afiebradas. 
Basta que la situación sea propicia. Mientras se cuecen los alimentos o después de la merienda, en 
los actos sociales o en la hora de aconsejar, surge el ejemplo, la rústica creación breve que facilita el 
recreo y la enseñanza moral para el gobierno del espíritu (Velásquez 2000:177).

Veamos un cuento quibdoseño sobre los orígenes, llamado Origen de la raza blanca (Velásquez 2000: 183):

Dios crió a un hombre y a una mujer. Ambos eran negros. Andando el tiempo el matrimonio 
tuvo dos hijos que se llamaron Caín y Abel. Caín fue el malo y perverso, pues, desde chiquito se 
dedicó al trago, a las mujeres y al juego. Abel, por el contrario, fue bueno. Oía misa, respetaba 
a sus padres y las cosas ajenas, y cumplía sus compromisos. Caín, envidioso de su hermano, 
lo mató una tarde al volver del trabajo. Pero como no hay crimen oculto, Dios se le presentó 
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y, reprochándole su falta, lo maldijo. La canillera70 de Caín fue tan grande que palideció hasta 
tomar el color blanco que conservó hasta su muerte. 

Caín fue el padre de la nación blanca71 que hay sobre la tierra.

Estas son solo unas pocas muestras de la riqueza de la tradición oral afrodescendiente del Pacífico 
colombiano; sin embargo, es necesario insistir en que sus expresiones son mucho más numerosas, por lo 
que se hace necesario promover su investigación y estudio en las instituciones educativas, de tal forma 
que podamos apreciarlas en su variedad y complejidad.

En el mismo sentido, no sobra insistir en que hemos hablado del Pacífico, de manera amplia, para 
referirnos a una región llena de complejidades, en la cual la tradición oral no es homogénea y presenta 
diversas formas según los lugares y las trayectorias históricas particulares de sus habitantes. Veamos 
ahora otra región del país y algunas expresiones de la tradición oral que podemos encontrar en ella.

Tradición oral en el valle del Patía
Aunque los estudios afrocolombianos tuvieron un importante crecimiento en la segunda mitad del siglo 
XX, algunas regiones y poblaciones han sido objeto de mayor número de investigaciones que otras. Este 
es el caso de las poblaciones de las zonas andinas e interandinas del país, entre las que se encuentran los 
valles interandinos del norte del Cauca y el Patía, de las que aun se han realizado pocos estudios. Es por 
ello que bien vale la pena conocer algo de su tradición oral. Veamos algo de la tradición patiana.

‘La leyenda del Cerro del Manzanillo’, nos cuenta sobre los orígenes del poblamiento de la región por 
parte de la gente negra (Alaix, Sf ):

Cuando los negros fueron traídos al valle del Patía, ya Sebastián de Belalcázar había casi 
exterminado a los indios de esta región, y los pocos que quedaron huyeron hacia la montaña, 
llegando a ser los negros los únicos pobladores del valle, quienes al verse solos en tan inmenso 
territorio se asustaron, porque sólo veían monte y animales. Es así como empiezan a andar sin 
rumbo fijo, hasta cuando encuentran un cerro que sobresale en aquel valle. Suben a su cima 
para ver si podían mirar a sus familiares, padres, primos, tíos, dejados en Nairobi; pero cuál 
no sería su decepción al no ver su tierra natal, fue tal su tristeza que lloraron toda la tarde y la 
noche encima del cerro hasta formar con sus lágrimas derramadas un lago de aguas eternas 
(Eibar Enoc Bermúdez).

Entre los mitos patianos tenemos, la creación de los ríos Patía y Guachicono:

Hace mucho tiempo, el bajo Patía era un inmenso lago, donde habitaba un monstruo tan 
grande que tenía unas anchas fosas nasales y miles de patas. Su posición era con la cabeza 
hacia el norte; se alimentaba de todo lo que llegara a su alcance, incluyendo el agua; con el 
tiempo había terminado con el alimento y el agua lo cual le ocasionó la muerte. Al morir expulsó 
por cada fosa toda el agua que había tomado durante toda su vida, y así fue que se originaron, 
del agua que botó por la fosa derecha el río Guachicono, y de la fosa de la izquierda el río Patía; 
de las patas se originó la fauna patiana y de la sangre, seguramente de cada vena de sus células, 
salieron todas las especies de animales patianos (Cataño, Sf: 11).

70 Canillera. Temblor que da en las piernas. Nota de Velásquez (2000: 185). 

71 Nación blanca, nación negra. Indica conjunto, número de blancos o negros de una región o de un país […] Nota de 
Velásquez (2000: 185).
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del país, cuyas producciones circulan con frecuencia en los ámbitos local o regional, aunque en contadas 
ocasiones alcanzaron reconocimiento nacional.73

La mención de los escritores obedece a un orden cronológico; la carencia de otras fuentes y la escasa 
circulación de la obra de artistas femeninas no nos han posibilitado centrarnos en la producción de 
escritoras afrocolombianas, lo que se convierte en un llamado de atención sobre la poca publicación y 
difusión de la literatura escrita por mujeres negras en nuestro país. 

También es importante insistir en el gran número de escritores que por la poca difusión de su obra no 
cuentan con mayor reconocimiento, pero que hacen parte de la amplia gama de escritores y poetas 
que exaltan, reconocen y valoran el ser afrodescendiente. Para mencionar el caso del departamento 
del Cauca solamente, y a manera de ejemplo, tenemos a Ismael Juanillo Mina del municipio de Suárez, 
quien exalta la cotidianidad de su lugar de origen; los campesinos, las minas, el amor y los paisajes 
marcan el ritmo y la tinta en su escritura. Entre su obra publicada tenemos: Salvajina oro y pobreza y Mis 
inspiraciones en verso. Suárez hecho poesía. 

De igual forma, la compilación Nuestro canto, panorama inédito de poesía, que presenta la obra de tres 
poetas caucanos de Puerto Tejada y Villa Rica, ellos son: Hugo Idrobo Díaz, Héctor León Mina Vidal y 
Fernando Maclanil (Mina 2001). 

Candelario Obeso
Obeso puede ser considerado uno de los artistas colombianos representativo del siglo XIX; escritor y 
poeta, nació en Mompox en 1849. Estudió Derecho y Ciencia Política en la Universidad Nacional y fue 
además traductor de poetas ingleses, franceses y alemanes; así mismo, tradujo tratados de táctica militar 
y manuales de enseñanza del francés, inglés e italiano.

Candelario marca el inicio del reconocimiento de la literatura y la poesía afrodescendiente en Colombia. 
Criticado por unos y exaltado por otros, Candelario presenta en su poesía el lenguaje y la cotidianidad 
del negro del siglo XVII, presentando la cultura negra que empezaba a formarse con el desempeño y 
papel de los bogas de los ríos en el Caribe. 

Obeso, nativo de Mompox, fue el primer negro que articuló literariamente la forma de expresión, 
la temática y el interés de clase de su raza, no sólo en Colombia sino en América. Fue así uno 
de los fundadores de la escuela de poesía popular en este hemisferio que, junto con él, tuvo 
en Colombia cultores tan excelentes como Gregorio Gutiérrez González, Epifanio Mejía, Jorge 
Robledo Ortiz, Jorge Artel y Luis Carlos (el Tuerto) López (Fals Borda, 2002: 49B). 

Su literatura exaltaba la expresión de su lugar de origen, la lengua vernácula y popular de la gente negra, 
en una época (siglo XIX) en que el señalamiento del lenguaje era una de las formas discriminatorias y 
racistas, de una sociedad que estaba construyendo los ideales de belleza literaria sobre la base de las 
‘grandes obras’ de la literatura y poesía ‘universal’ del momento. Además, con el peso de una ideología de 
blanqueamiento, que trataba de consolidar una identidad nacional en la que lo negro y sus expresiones 
no correspondían con dicho ideal. 

De allí parte el valor de la producción literaria de Obeso, que optó por un estilo contrapuesto a las 
características de la literatura de su momento, en la que se resaltaba el valor de la ‘buena y correcta letra’. 

73 Esto, a pesar de que algunos de ellos tuvieron reconocimientos formales dentro y fuera del país, como veremos.
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Una muestra de su estilo lo encontramos en el Canto der montará, tomado de su libro ‘Cantos populares 
de mi Tierra’.74

Canto der montará (fragmento)

Eta vira solitaria 
Que aquí llevo, 
Con mi hembra i con mi s´hijo 
I mi perros, 
no la cambio poc la vira 
re lo pueblos... 
no me farta ni tabaco 
ni alimento; 
Re mi pácmas ej ér vino. 
Má güeno, 
I er guarapo re mi cañas 
Etupendo! [...]

Helcías Martán Góngora
Poeta del Litoral Pacífico, nacido en Guapi en 1920, murió en Cali en 1984. Estudió Derecho y Ciencias 
Políticas en el Externado de Colombia. Su producción literaria la compone 74 libros, entre publicados e 
inéditos. Los temas sobre los que escribió tienen que ver con el mar, la música y su bella región, tomando 
y exaltando la cotidianidad de los hombres y mujeres negras como un elemento importante para su 
creación. Entre sus obras publicadas tenemos: Menester de Negrería y Fabla negra, Humano Litoral, Índice 
Poético de Buenaventura y Concierto en sol mayor, entre otras (Alaix, 2001). Veamos algo de su obra 
poética, tomado de la compilación hecha por Alaix (2001: 117):

El Berejú

Yo siento en lo más profundo 
Este cantar de mi gente. 
La sangre da vuelta al mundo 
Como el mar al continente.

No tengo plata en baúles 
Ni en las venas sangre azul. 
Currulao, Makerule, 
Makerule, berejú.

Popayán y Cartagena, 
Cartagena y Popayán 
Pena del negro es más pena 
Y el pan del negro no es pan.

Aunque ahora tú me adules 
Vengo de la esclavitud. 
Currulao, Makerule 
Makerulé, berejú.

74 Existe una publicación hecha en la conmemoración de los 120 años de su muerte, en la que aparecen sus poemas 
en su escritura original y posteriormente la transliteración al castellano estándar (Obeso 2005).
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De esta manera, establece una relación entre un espacio (una región, un departamento) y el grupo 
humano que lo habita, y unas prácticas culturales que se supone son exclusivas de dicho grupo. Así 
aprendemos y enseñamos que las músicas son ‘típicas’ de una población o región, al igual que los trajes, 
las danzas y las comidas, y las pensamos sin posibilidad de movilidad y nuevas significaciones. Sucede 
entonces que se considera a un género representativo de una región geográfica. 

Por lo tanto, no es extraño que aun en algunos textos sobre folclore encontremos referencias como las 
que Abadía planteaba en 1970:

La zona de la cordillera o zona Andina tiene como tonada-tipo:  
EL BAMBUCO 
La zona de la llanura tiene como tonada tipo: 
EL JOROPO 
La zona del Litoral Atlántico tiene como tonada-tipo: 
LA CUMBIA y en la sub-zona vallenata 
EL PASEO 
La zona del Litoral Pacífico tiene como tonada-tipo 
EL CURRULAO

Al lado de cada una de estas tonadas-tipo hay un grupo de tonadas o aires musicales que 
corresponden por su índole al género de éstas (Abadía 1970: 83). 

A esta asociación entre una región y un determinado tipo de música, corresponde otra asociación entre 
geografía y raza. Por ejemplo, encontramos la referencia a la región del Pacífico como la región donde se 
ubica el mayor poblamiento negro, rasgo que en ocasiones comparte con la región Caribe. Sin embargo, 
cada vez es más claro que la presencia afrodescendiente es generalizada en el país y que incluso la 
mayor parte de las población negra no habita en el Pacífico sino en las ciudades, tal como vimos en el 
núcleo sobre presencias demográficas y culturales.

Cabe preguntarse entonces si podemos seguir afirmando que el currulao, el mapalé y la cumbia, son 
músicas exclusivas de la gente negra y que siguen localizadas en los litorales Pacífico o Atlántico, 
‘olvidando’ por un lado, que estas músicas también han migrado a las ciudades y, por otro, que no son 
las únicas expresiones musicales allí presentes reduciendo sus múltiples manifestaciones artísticas, 
musicales a una representación que invisibiliza tal diversidad.

La idea no es hacer una negación sobre la configuración histórica de unas expresiones musicales 
afrodescendientes, que por supuesto existen, sino evidenciar y problematizar las miradas sobre esas 
expresiones, su presencia en la geografía nacional y entender cómo estas asignaciones simplifican la 
riqueza y diversidad de expresiones que se pueden encontrar en cada una de las poblaciones negras 
en el país, que a su vez también son diversas; del mismo modo ver sus transformaciones a lo largo de 
la historia. En el caso de la música, por ejemplo, estas miradas reproducen imágenes estáticas, en tanto 
siguen afirmando la existencia de un ritmo ‘tradicional’ para toda una región, asignando la denominación 
de folclore sólo a aquellas expresiones musicales marginales y/o rurales, obviando y simplificando los 
cambios y movilidades que han tenido.

El llamado de atención va en el sentido de que aún enseñamos a nuestros niños, niñas y jóvenes, una 
imagen que sigue reproduciendo estereotipos de las poblaciones negras. De manera que se establece 
una relación ‘natural’ entre lo étnico o racial, y un conjunto reducido de expresiones artísticas.

Algo similar ocurre con las formas de bailar, estrechamente relacionadas con las músicas, que son 
expresiones corporales que también han sido racializadas. El cuerpo, su movimiento, su postura, sus 
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Junto a las jugas se escuchan la salsa y el vallenato, y junto a la veneración al Niño Dios en el pesebre 
se asiste a las casetas de la rumba. De la misma forma, diversas actividades como reinados infantiles o 
encuentros de danzas, complementan el festejo religioso. Las chirimías presentes en esta región y que 
participan de estas celebraciones están compuestas por violines, bajo, guitarra, percusión y maracas; 
hay que resaltar el papel casi siempre central de las cantadoras o cantadores, ya que no siempre es de 
carácter instrumental. Este formato instrumental de chirimía, pese a que lleva el mismo nombre que 
algunos en el Chocó o en el Macizo Colombiano en las montañas del Cauca, es diferente. 

In the Caribbean the very best…
Take me back to my San Andres,

to the wave and the coral reef back 
to be where the sunshine bright 

where the sea change his color day and night

Al revisar los libros de folclore a lo que hemos aludido, encontramos la ausencia del Caribe insular y sus 
expresiones artísticas y musicales. La música de San Andrés y Providencia es casi invisible en las escuelas del 
país, a lo que se debe sumar que es escasamente asociada a las músicas afrodescendientes; excepcionalmente 
se hace alguna mención al reggae, mientras el resto de expresiones musicales parecen no existir.

Más allá de este tipo de imaginarios, el Caribe insular posee unas expresiones musicales propias. Entre 
ellas los cantos de labor para la guía del ganado, y el acompañamiento de agricultores y pescadores; 
estos son cantos que se hacen en el idioma raizal: el creole. Entre las músicas de San Andrés y Providencia 
podemos mencionar el mento, el calipso, la soca y el reggae, entre otras.

El calipso ha recorrido un amplio camino desde Jamaica, Trinidad y Haití, hasta quedarse en estas islas; 
lo hay lento y rápido. Según algunos, ‘el calipso también tiene su base en los antiguos trovadores o 
cantadores ambulantes africanos, quienes transmitían sucesos históricos, noticias y otros eventos, 
rememorando la irreverencia de los súbditos de los reinos africanos’ (Portaccio, 1995: 176). El calipso se 
ha fusionado con otras músicas, para dar forma a nuevos ritmos; de su mezcla con el soul,82 por ejemplo, 
resulta la soca.

El mento es el resultado de la comunicación marítima entre Jamaica y las Islas durante el siglo XX; es un ritmo 
acompañado de instrumentos como el violín o mandolina, guitarras, maracas y tambores. De igual forma, 
se interpreta con instrumentos de viento como el clarín o el saxofón, con acompañamiento de guitarras, 
aunque también se interpreta sólo con guitarras, en reuniones familiares, entre amigos o en la playa.

El reggae y la soca son ritmos caribeños surgidos de la fusión de viejas músicas locales con diversas formas 
musicales norteamericanas, ejecutados por agrupaciones contemporáneas que cuentan con la nueva 
instrumentación eléctrica y electrónica (Maya 2003:116). El reggae es interpretado con instrumentos de 
percusión como batería, tumbadoras o congas y otros instrumentos de amplificación como el bajo, la 
guitarra y el piano eléctrico.83

Por otra parte, un elemento fundamental en las músicas isleñas está asociado a la presencia de las iglesias 
protestantes. En particular, en 1847 se construyó en San Andrés la iglesia Bautista, que desde entonces 
ha contribuido a la formación de coros.

82 Soul: género de música negra muy importante en los años sesenta y setenta, que provino del gospel.

83 El reggae tiene su origen y fundamento en el movimiento Rastafari. Puede decirse que, además de ser una expresión 
musical, es todo una filosofía. Fue impulsado por Marcus Garvey, filósofo que predicó la idea de la paz universal 
e impulsó el retorno de las poblaciones negras a África. El artista más visible de este género musical ha sido el 
Jamaiquino Bob Marley.

































282282282

Escobar, Arturo
2004 “Desplazamientos, desarrollo y modernidad en el Pacífico colombiano”. En: Restrepo, Eduardo 

y Axel Rojas (Editores), Conflicto e (in)visivilidad de la gente negra en Colombia, pp. 53-72. Cali: 
Editorial Universidad del Cauca, Colección Políticas de la Alteridad.

Estrada, Julián
1986 ”La cocina como agente cultural de la identidad regional”. En: Memorias. Quinto Congreso de 

Ciencias Sociales. Universidad del Quindío, Armenia, 1985, pp. 561-571. Bogotá: Editorial Gua-
dalupe. 

Galeano, Paula
1999 ”Sabores ‘negros’ para paladares ‘blancos”. En: Camacho, Juana y Eduardo Restrepo (Editores), 

De montes, ríos y ciudades. Territorios e identidades de la gente negra en Colombia, pp. 287-296. 
Bogotá: Fundación Natura, ECOFONDO, Instituto Colombiano de Antropología.

Gutiérrez Azopardo, Ildefonso
1992 Historia del negro en Colombia. Bogotá: Editorial Nueva América, tercera edición.

Jiménez, Orian
1998 ”La conquista del estómago: Viandas, vituallas y ración negra siglos XVII-XVIII”. En: Maya, Adria-

na (Coordinadora), Geografía humana de Colombia. Los Afrocolombianos, tomo VI, pp. 221-239. 
Bogotá: Instituto Colombiano de Cultura Hispánica.

2004 El Chocó: un paraíso del demonio. Nóvita, Citará y El Baudó siglo XVII. Medellín: Editorial Univer-
sidad de Antioquia. 

Maya, Adriana (coordinadora) 
2003 Atlas de Culturas Afrocolombianas. Bogotá: Ministerio de Educación Nacional.

Triana, Humberto
2001 Léxico documentado para la historia del negro en América (siglos. XV - XIX). Tomo II: A- C. Bogotá: 

Instituto Caro y Cuervo.

Wallerstein, Immanuel
1998 El moderno sistema mundial. I. La agricultura capitalista y los orígenes de la economía-mundo 

europea en el siglo XVI. Coyoacán-México: Siglo XXI Editores, 8 edición en español.































297297

de la Universidad Nacional de Colombia y Magistra en Psicología Social Comunitaria de la Pontifica 
Universidad Javeriana. Coordinadora del proyecto Fortalecimiento y Mejoramiento de la Etnoeducación 
Afrocolombiana: Innovación e Investigación Pedagógica en el norte del Cauca, 2005 - 2007.

Coautora con Axel Rojas del libro Educar a los Otros. Estado, políticas educativas y diferencia cultural en 
Colombia. Popayán, Editorial Universidad del Cauca, 2005. Autora del libro Los Maestros de Ciencias 
Sociales: Historia Escolar y Socialización Profesional. Bogotá: Ediciones UNIANDES- Editorial Cooperativa 
Magisterio. 2002. Sus artículos más recientes son: “Participación Comunitaria, Prácticas y  Saberes 
Pedagógicos en Maestros Indígenas”. En: Revista de la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales de la 
Universidad del Cauca Año 2007 Vol. 9 Número 13-14;  “Las escuelas de los territorios y los  territorios 
de la  escolarización”. En: Memorias VI Congreso Internacional de Educación y Pedagogía (2007). 
Bogotá, Instituto para la Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico IDEP.

Fue asesora del Proyecto de Actualización y Contextualización de los Lineamientos Curriculares de la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos.

María Elvira Díaz Benítez
elviradiazbenitez@hotmail.com

Estudiante de doctorado. Universidad Federal de Rio de Janeiro. Investigadora del Centro Latinoamericano 
de sexualidad y Derechos Humanos –CLAM. Miembro del Grupo de Estudios afrocolombianos. Candidata 
a PHD. Programa de Post-graduación en Antropología Social del Museo Nacional. Universidad Federal de 
Rio de Janeiro. Magíster en Antropología Social.  Universidad Federal de Rio de Janeiro. 2005. Graduación 
en Antropología Social. Universidad Nacional de Colombia. 1998.

Investigadora del Proyecto: “Heterosexualidades, contracepción y aborto” del Centro Latinoamericano 
de Sexualidad y derechos Humanos –CLAM. 2006 - 2007.

Rafael Antonio Díaz Díaz.
diaz@javeriana.edu.co

Profesor Titular del Departamento de Historia y Geografía en la Facultad de Ciencias Sociales de la 
Pontificia Universidad Javeriana, sede Bogotá. Licenciado en Ciencias Sociales y Económicas de la UPTC 
(Tunja), Magíster en Estudios de África Subsahariana y Doctor en Historia por el Colegio de México 
(México DF). En los últimos cinco años ha estado dedicado a investigar las culturas afrocoloniales en 
el Nuevo Reino de Granada, concentrándose en este momento en la construcción de narrativas de los 
sujetos esclavizados durante el período colonial de la historia de Colombia. 

Entre sus publicaciones más recientes tenemos: “Las culturas negras en Colombia”. Gran Enciclopedia 
de Colombia. Volumen 9 (Cultura, 2), Bogotá, Biblioteca El Tiempo, Círculo de Lectores, 2007, pp. 217-
226. “La diversión y lo privado entre los esclavos neogranadinos”. En: Borja, Jaime y Rodríguez, Pablo, 
editores, Historia de la vida privada en Colombia. Bogotá: Editorial Taurus, 2008, v. 1.

Franco Orlando Garzón Arcos
francogarzon@gmail.com

Profesor del Departamento de Estudios Interculturales de la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales de 
la Universidad del Cauca. Ingeniero Agrónomo (Universidad de Nariño) con especialización en Educación 
Comunitaria (Universidad del Cauca). - Integrante del Grupo de Investigación en Estudios Interculturales 
de la Universidad del Cauca.

Ha sido co-investigador en el “Proyecto de investigación – capacitación para la cualificación de madres 
comunitarias de los hogares comunitarios del centro zonal indígena regional Cauca”, Grupo GEIM 



298298298

Universidad del Cauca, Centro Zonal Indígena – ICBF, regional Cauca. También participó en el proyecto 
“Diseño de estrategias para la implementación de un programa de educación ambiental en Tierradentro 
Cauca”, Universidad del Cauca -Centro de Educación Abierta y a Distancia-, y Programa Tierradentro. 

Fue investigador del Proyecto de Actualización y Contextualización de los Lineamientos Curriculares de la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos.

Yaneth Amparo Hoyos Zúñiga
yaneth7652@hotmail.com

Profesora de la Licenciatura en Etnoeducación del Departamento de Estudios Interculturales de la 
Facultad de Ciencias Humanas y Sociales de la Universidad del Cauca. Licenciada en Etnoeducación 
con énfasis en Comunicación y Lingüística; Especialista en Educación Comunitaria de la Universidad del 
Cauca. Investigadora del Grupo Educaciones y Culturas.

Fue investigadora del Proyecto de Actualización y Contextualización de los Lineamientos Curriculares de la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos.

Yenni Cristina Jojoa Gómez
yencristina@yahoo.com 

Estudiante del Programa de Ciencia Política de la Universidad del Cauca. Actualmente realiza su trabajo 
de grado, en donde investiga los procesos organizativos de las poblaciones negras del municipio de 
Patía (Cauca) y sus transformaciones luego del cambio constitucional del 1991.

Fue asistente de investigación del Proyecto de Actualización y Contextualización de los Lineamientos 
Curriculares de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos.

Eduardo Restrepo 
eduardoa.restrepo@gmail.com

Instituto de Estudios Sociales y Culturales, Pensar. Universidad Javeriana. Phd (c) en antropología 
con énfasis en estudios culturales. Sus intereses académicos incluyen: Teoría social contemporánea, 
antropologías del mundo, estudios culturales, políticas de la representación, articulaciones étnicas 
y raciales, población afrodescendiente, región del Pacífico colombiano. Entre sus publicaciones se 
encuentran: “El ‘giro al multiculturalismo’ desde un encuadre afro-indígena” (Journal of Latin American 
and Caribbean Anthropology, 12 (2): 475–486. 2007); “Singularités et asymétries dans le champ 
anthropologique mundial” (Journal des anthropologues (110-111):53-73. 2007).

Diego Mauricio Riascos Muñoz
diego8209@yahoo.com

Estudiante del Programa de Ciencia Política de la Universidad del Cauca. Actualmente realiza su trabajo 
de grado, en donde investiga los procesos organizativos de las poblaciones negras del municipio de 
Patía (Cauca) y sus transformaciones luego del cambio constitucional del 1991.

Fue asistente de investigación del Proyecto de Actualización y Contextualización de los Lineamientos 
Curriculares de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos.

Axel Rojas
axelrojasm@unicauca.edu.co

Departamento de Estudios Interculturales, Universidad del Cauca. Su trabajo e intereses académicos 
giran en torno al campo de los estudios afrocolombianos y la etnoeducación. Entre sus publicaciones se 
encuentran: “Interculturalizar la educación. Reflexiones sobre el multiculturalismo y las políticas educativas 



299299

para grupos étnicos en Colombia”. En: Identidades, Modernidad y Escuela. Universidad Pedagógica Nacional. 
Bogotá, 2006 (Con Elizabeth Castillo) ;  Educar a los Otros. Políticas educativas y diversidad cultural en Colombia. 
Editorial Universidad del Cauca, GEIM, UNICEF, 2004 (Con Elizabeth Castillo) y,  Sino fuera por los Quince 
Negros. Memoria colectiva de la gente negra de Tierradentro. Popayán: Universidad del Cauca.

Fue director del Proyecto de Actualización y Contextualización de los Lineamientos Curriculares de la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos.

Ana María Solarte Bolaños
amariasolarte@gmail.com

Estudiante de los Programas de Licenciatura en Música y Licenciatura en Etnoeducación de la Universidad 
del Cauca. Trabajó como monitora de investigación en el proyecto Cauca: polifonía de los discursos de las 
alteridades y de la identidad, Subproyecto Músicas del Cauca. Actualmente realiza trabajo de campo para 
su trabajo de grado en Música, donde estudia los procesos de formación musical en el proyecto Escuela 
Intercultural del Macizo colombiano y, en Etnoeducación, donde estudia las trayectorias de formación 
musical en maestros violinistas de la zona norte del departamento del Cauca.

Fue asistente de investigación del Proyecto de Actualización y Contextualización de los Lineamientos 
Curriculares de la Cátedra de Estudios Afrocolombianos.

Mara Viveros Vigoya
mviverosv@unal.edu.co

Profesora Asociada, Departamento de Antropología, Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional 
de Colombia; Doctorada en Ciencias Sociales, Escuela de Altos Estudios en Ciencias Sociales (Francia). 
Áreas de interés: Antropología del género y la sexualidad; identidades, diferencias y desigualdades 
sociales. Antropología de la salud. Recientemente ha trabajado en el Proyecto sobre “Raza”, Género y 
ascenso social. El caso de las clases medias en Bogotá y Cali.

Entre sus publicaciones están: Raza, etnicidad y sexualidades: ciudadanía y multiculturalismo en América 
Latina (2008- junto a Peter Wade y Fernando Urrea);  “De hombres, mujeres y otras ficciones. Género y 
Sexualidad en América Latina” (2005). “Saberes, culturas y derechos sexuales en Colombia” (2005).

Maguemati Wabgou
mwabgou@unal.edu.co, maguew1@gmail.com

De nacionalidad togolesa (Togo), es sociólogo de la Université du Bénin (Lomé-Togo). Doctor en Ciencias 
Políticas y Sociología de la Universidad Complutense de Madrid, realizó una estancia posdoctoral en el 
Centre d’Études Ethniques des Universités Montréalaises (CEETUM) con énfasis en estudios étnicos y 
de migraciones. Actualmente, se desempeña como profesor asociado en el Departamento de Ciencias 
Políticas de la Universidad Nacional de Colombia (Sede Bogotá: Facultad de Derecho, Ciencias Políticas 
y Sociales). Es integrante del Grupo de Estudios Afrocolombianos (GEA), del Centro de Estudios Sociales 
-CES- y responsable del Grupo de Estudios sobre Migraciones y Desplazamientos del Instituto Unidad de 
Investigaciones Socio-Jurídicas y Políticas “Gerardo Molina” -UNIJUS-. 

Entre sus publicaciones recientes se destacan: Migraciones subsaharianas. África entre el orden mundial y las 
redes sociales (libro, 2006); “Poder y sociedad en África subsahariana. Los pueblos entre las tradiciones y el 
Estado” (capítulo de libro, 2007); Sistemas políticos africanos. Debates Contemporáneos en Colombia desde 
la Ciencia Política (comp. & ed., 2007); “Governance of Migration in Senegal: the Role of Government in 
Formulating Migration Policies” (2008). Sus intereses académicos e investigativos abarcan temas como 
África, africanismo en América Latina, diáspora afrodescendiente, desplazamientos, mercado de trabajo, 
intersecciones clase, raza, etnia, género y redes sociales.





301301

María Isabel Mena García
afromena@yahoo.com

Licenciada en historia y magister en Investigación social interdisciplinaria; está vinculada al Centro de 
Estudios para la Democracia Colombia Siglo XXI; en 2007 coordinó el evento: El África los africanos y las 
africanas en la historia de Colombia. Es responsable de la electiva Historia de África en la Universidad 
Distrital y coordina el Grupo de investigación Enseñanza de la Historia a través de  los Textos Escolares; 
fue creadora del semillero y del Grupo de Estudios Afrocolombianos

Miguel Obeso
obeso.miguel@gmail.com

Es economista y ha realizado estudios en Afrocolombianidad e Interculturalidad. Consultor del Proyecto 
de Etnoeducación y Cátedra de Estudios Afrocolombianos, Secretaría de Educación, Distrito de Cartagena. 
Coretnoeducación, Cartagena.

Ha publicado: Etnoeducación y Diversidad Cultural. La Identidad Cultural, no se exige ni se discute… se 
ejerce (compilador). Secretaria de Educación de Cartagena (2007). “Etnoeducación y diversidad cultural”, 
Periódico La Verdad, Pagina editorial Octubre 2 de 2006; “La etnoeducación antídoto para acabar con la 
discriminación étnica y cultural”, Periódico El Universal Cartagena, Pagina Editorial, Mayo 21 de 2005.

Mauricio Pardo
mauripardo@gmail.com 

Profesor Universidad del Rosario. Antropólogo de la Universidad Nacional, Maestría y estudios doctorales 
en la Universidad del Estado de Nueva York. Ha sido profesor en las universidades del Magdalena, Central, 
Nacional, Javeriana y Andes. Ha investigado en el Pacífico colombiano sobre grupos étnicos y sobre 
movimientos sociales. Fue coeditor de Panorámica Afrocolombiana. Estudios Sociales del Pacífico (2004), 
con Claudia Mosquera y María Clemencia Ramírez. Bogotá: Centro de Estudios Sociales, Universidad 
Nacional de Colombia,  Instituto Colombiano de Antropología e Historia, Bogotá.

Ha publicado diversos artículos, entre ellos: “Movimentos Sociais y Biodiversidade no Pacífico Colombiano” 
(2004 ), con Arturo Escobar en Boaventura de Sousa Santos, editor Semear outras Solucoes. Os Caminhos 
da Biodiversidade e dos Conhecimentos Rivais Pgs 287-314. Edicoes  Afrontamento. Porto. “Hitos de 
la investigación social, histórica y territorial en el Pacífico afrocolombiano” (2004), en Mauricio Pardo, 
Claudia Mosquera y María C. Ramírez, editores Panorámica Afrocolombiana. Estudios Sociales del Pacífico. 
Pgs 11-25 Bogotá: Centro de Estudios Sociales, Universidad Nacional de Colombia – Instituto Colombiano 
de Antropología e Historia. Bogotá.

Dilia Robinson Davis
diliarobinson@yahoo.com

Directora de la Organización de la Comunidad Raizal con residencia fuera del Archipiélago de San 
Andrés, Providencia y Santa Catalina  “ORFA”. Socióloga de la Universidad de La Salle, Especialista en 
Administración de la Planificación Urbana–Regional, Escuela Superior de Administración Pública de 
Bogotá y Especialista en Planeación Estratégica de la Universidad de la Sabana.

Ha sido consultora del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo PNUD por solicitud de del 
Departamento Nacional de Planeación, para la elaboración del Eje Temático Desarrollo Social-Género del 
Plan Integral de Largo Plazo de la Población Afrocolombiana, Palenquera y Raizal 2006-2019. También 
ha sido consultora del Instituto de Formación Técnica Profesional INFOTEP de San Andrés, Isla, para el 
Desarrollo de una propuesta y capacitación a docentes para la Implementación de la Cátedra de Estudios 
Afrocolombianos en San Andrés.



302302302

Conferencista sobre temas de la Cultura Raizal del Archipiélago, y etnoeducativos; asesora del Despacho 
del Ministro de Educación Nacional de Septiembre de 1.998 a Mayo de 2006, tiempo durante el cual fue 
Coordinadora Nacional de Etnoeducación.

Dolcey Romero
dolceyromero@hotmail.com 

Profesor de las Universidades del Atlántico y Simón Bolívar, Barranquilla. Historiador, Líder del grupo de 
Investigación Historia, Sociedad y Cultura afrocaribe. Magister en Historia de la Universidad Nacional y 
candidato a doctor en Historia, Universidad de Huelva, España.

Entre sus publicaciones están: “Historia, Identidad y Etnoeducación”. En: Educación y Humanismo Nº 
13, Universidad Simón Bolívar, Barranquilla, 2007.-”Resistencia y aportes afrocaribes a nuestra realidad 
cultural”. En: El Caribe en la nación Colombiana. Museo Nacional de Colombia, Observatorio del Caribe, 
Bogotá, 2006. “Manumisión, ritualidad y fiesta liberal en la Provincia de Cartagena durante el siglo XIX”. 
En: Historia Crítica Nº29, Universidad de los Andes, Bogotá, 2005. 

Red de Hilos de Ananse - Bogotá
Corporación Red de Maestros y Maestras Investigadores “Tras los Hilos de Ananse”

http://groups.google.com.co/group/hilos-de-ananse - hilos.ananse@gmail.com

Esta red92 es una telaraña voluntaria de maestros y maestras que compartimos afinidades, sueños, utopías 
y divergencias, licenciados en distintas áreas del conocimiento, maestros en formación, que trabajan de 
la mano con líderes y lideresas comunitarios y sabedores y sabedoras afrocolombianos.  

La Red ha desarrollado de la mano con otras instituciones una serie de actividades referente al campo de 
la Etnoeducación, la educación propia e intercultural y la CEA. Algunos de estas actividades son: Una de 
las 13 experiencias significativas de frontera del Distrito Capital, reconocidas por el IDEP y el Laboratorio 
Pedagógico, de la Secretaria de Educación Distrital. Experiencia “Educar para el Reencuentro”.

92  Ananse, o Anansi, es un animal representado por una araña, que los hombres y mujeres que trajeron en 
situación de esclavizados deificaron por su autosuficiencia: saca de sus entrañas redes, las que une África 
con América. Es paradigma de supervivencia, reta a las deidades más poderosas que ella.












