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RÉSUMÉ 

 

 La résistance autochtone sur le continent américain est en quelque sorte un instrument de 

préservation et de lutte pour leur survie comme peuple. Cette résistance sôest consolid®e au sein 

de formes dôauto-gouvernement fondées sur leur cosmogonie ancestrale et leur culture propre 

dans un contexte où la majorité des autochtones connaît des conditions de marginalité et de 

pauvreté extrêmes. Cette pauvreté se répercute au sein des systèmes scolaires insensibles aux 

particularités linguistiques, culturelles et sociales des élèves autochtones. L´école est donc 

centrale dans la formation des jeunes autochtones et dans le développement de leur capacité à 

affronter les changements culturels et économiques, le choc des cultures, ainsi que la tension 

entre la modernité et les traditions ancestrales. Certaines nations autochtones ont ainsi révisé les 

contenus, les objectifs et les méthodes d´enseignement et créé des systèmes éducatifs originaux, 

mieux adapt®s ¨ la r®alit® autochtone. Cette recherche sôest pench®e sur un de ces cas. 

 

 En Colombie, le mod¯le dô®ducation des autochtones Nasa-Páez
1
, ®labor® autour dôun 

programme éducatif communautaire (PEC), vise le développement intégral de la communauté 

mais avec une attention particuli¯re ¨ lô®conomie solidaire. Celle-ci y joue en effet un rôle clef 

en regard du développement local de leurs communautés. À lô£cole Eduardo Santos de Toribío, 

au nord du Département du Cauca, ce programme semble avoir permis la réaffirmation des Nasa comme 

peuple autochtone tout en int®grant lô®conomie solidaire au curriculum des niveaux primaire et secondaire.  

 

 Cette recherche avait donc pour objectif dô®tudier lôapproche ®ducative de la 

communaut® nasa de Torib²o, Colombie, en particulier lôint®gration dôune ®conomie solidaire 

basée sur leur cosmogonie au sein du curriculum éducatif. Nous avons analysé plus précisément 

les apprentissages scolaires du jeune Nasa de 11
e  

année ̈  lô£cole Eduardo Santos. Gr©ce ¨ ces 

différents apprentissages le jeune Nasa semble acquérir une autonomie personnelle et être en 

mesure de jouer un rôle pertinent dans le développement et le renforcement des projets solidaires 

de sa communauté. Ceci aurait à son tour une influence certaine sur les demandes des 

autochtones d'acc¯s au territoire, dôutilisation et dôam®nagement des ressources naturelles.  

 

 

 

                                            
1 Tout au long de ce mémoire nous allons utiliser le terme « Nasa », qui signifie  « personnes », appellation 

originale de ceux que dôautres ont nomm® ç Paéz è puisquôils habitaient pr¯s de la rivi¯re du m°me nom. Il sôagit du 

principal groupe autochtone du nord du Département du Cauca. Depuis toujours, on a souligné le caractère fort et 

uni du peuple nasa, vivant en harmonie et intégré, ayant réussi à conserver sa pensée et sa cosmogonie propres. 

Plusieurs chercheurs ont fait des études sur cette communauté autochtone Nasa aux niveaux anthropologique, 

sociopolitique, sur le conflit armé, et sur la sauvegarde de la langue. Citons entre autres Artunduaga, Bonanomi, 

Bonilla, Jackson, Jiménez, Pachón, Rappaport, Rodríguez, Sánchez, E. et Vitonás., 
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INTRODUCTION  

  

 Notre recherche porte sur le rapport entre la formation et lô®conomie solidaire dans le 

d®veloppement dôune communaut® autochtone en Colombie. Les activit®s dô®conomie solidaire 

prennent souvent une place importante dans des projets de prise en charge du développement par 

une communaut®. Notre analyse portera sur le cas dôune communaut® qui a connu une 

dépendance économique et culturelle prolongée. Cette communauté a réussi à consolider des 

projets locaux, des organisations et des associations afin dôappuyer, de contrôler et de planifier 

son d®veloppement. Il sôagit de la communaut® des Nasa du nord du Cauca en Colombie. Ce 

processus est initi® par lôAssociation des Conseils municipaux Autochtones
2
 du Nord du Cauca 

(ACIN), la première association du genre créée en Colombie (Rodríguez, 2005). Elle a mis de 

lôavant des plans de d®veloppement local ou çplans de vieè ®labor®s de fa­on participative et 

visant le d®veloppement durable, lôaffirmation et la valorisation de lôidentit® autochtone. Ces 

plans sôappuient sur un système éducatif qui intègre des projets en économie sociale et forme 

aussi la prochaine génération à la solidarité sur le plan économique. 

 L'ACIN assure la continuité des ressources économiques et éducatives, 

l'accompagnement, la consultation, le contrôle et l'évaluation permanente de processus éducatifs 

adaptés à la communauté locale. À travers de ces processus éducatifs, le jeune devient conscient 

et capable de contribuer à un développement juste et équitable dans une perspective 

                                            
2
 Conseil municipal autochtone: il sôagit dôun organisme public dont les membres ont été choisis et sont reconnus par la 

communauté. C'est une organisation sociopolitique traditionnelle, dont la fonction est de représenter légalement la 

communaut®, d'exercer lôautorit® et dôentreprendre les activit®s que lui attribuent la loi, les utilisations, les coutumes et les 

normes internes de chaque communauté (ACIN, 2005). Elle a aussi réalisé plusieurs recherches sur la situation 

sociopolitique et ®ducative de la communaut® nasa, ainsi que sur le conflit arm® quôelle subit.  
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communautaire intégrée et de construire un tejido de vida (trame de vie)
3
. L'analyse de ce 

modèle éducatif et de sa portée permettra de vérifier comment une telle approche alternative 

apporte de nouveaux outils pour le d®veloppement d'une ®conomie locale et permet dôinvestir 

dans le capital humain de fa­on ¨ g®n®rer des innovations. Lô®tude de l'exp®rience ®ducative de 

l'ACIN permettra dôidentifier les ®l®ments innovateurs de son programme ®ducatif et dô®tablir la 

particularité de son modèle de développement local, en particulier en ce qui a trait ¨ lô®conomie 

solidaire.    

 Dans un premier temps, nous aborderons la problématique et expliciterons la question de 

recherche. Viennent ensuite le cadre dôanalyse et la d®finition des concepts centraux sur lesquels 

sôappuie le cadre opératoire. Par la suite, nous expliquerons nos choix méthodologiques. Enfin, 

nous présenterons les résultats de la recherche que nous avons réalisée auprès de la communauté 

de Toribío et nous les analyserons.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                            
3
 Tejido de vida: il sôagit dôune structure qui permet de consolider le gouvernement local dans le cadre du « plan de 

vie » des communautés autochtones (ACIN, 2005). 
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CHAPITRE I  

LôÉCONOMIE SOLIDAI RE CHEZ LES NASA 

 

Lô®conomie solidaire appara´t aujourdôhui comme une solution ¨ de nombreux probl¯mes 

que vivent  des communautés fragilisées ou vulnérables. Aussi importe-t-il de mieux comprendre 

le r¹le de lô®conomie solidaire dans le d®veloppement local de plusieurs communautés. Il est 

®galement important de mieux comprendre comment la formation ¨ lô®conomie solidaire est 

assurée au sein de ces communautés vulnérables. Pour celles-ci, la situation est critique mais pas 

nécessairement irréversible, car lô®conomie solidaire leur permet de g®n®rer des changements 

sociaux et de changer les normes et la culture ®conomique (Coraggio, 1999). Il sôagit, en fait, 

dôune lutte non seulement contre le monopole du capitalisme, mais aussi une lutte contre le n®o-

libéralisme contemporain. Lô®conomie solidaire prend alors la forme dôinitiatives innovatrices de 

développement local (Fall, Favreau  et Larose, 2004). 

Dans les lieux o½ elle est institutionnalis®e lô®conomie solidaire continue de se développer. 

La communauté locale doit donc sôassurer que la jeune g®n®ration sera form®e ¨ lô®conomie 

solidaire. Il sôagit dôun enjeu central pour ces communaut®s locales qui veulent exercer un 

contrôle sur leur développement, en particulier dans le cas des communautés autochtones qui ont 

mis sur pied une forme dôauto-gouvernance. Cette recherche porte sur la formation des jeunes à 

lô®conomie solidaire dans une communaut® autochtone nasa. 

1.1 État de la question 

  

 Dans un premier temps, il est nécessaire de saisir le contexte social et politique dans 

lequel sôest d®velopp®e cette exp®rience de formation ¨ lô®conomie solidaire: la communaut® 
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nasa du nord du Cauca en Colombie, ses luttes pour la survie, son d®veloppement par lô®conomie 

solidaire et ses programmes dô®ducation endog¯ne. 

Les peuples autochtones habitent dans le continent américain depuis très longtemps et ont été 

présents depuis toujours dans la construction collective et la projection culturelle, sociale, 

politique et économique (ACIN, 2002). Ces processus ont connu une interruption abrupte avec 

l'arrivée des Espagnols en 1492. Pendant plus de cinq siècles les peuples autochtones ont connu 

la colonisation forcée et même lôesclavage, la discrimination, la violence, le d®placement et la 

stigmatisation. La conquête, la colonisation et le régime républicain colombien ont été vécus 

sous le signe de lôinjustice et de lôarrogance. Les autochtones ont subi un traitement infrahumain, 

étant même considérés à une certaine époque comme des êtres sans âme ni raison. Ils ont souffert 

de la destruction de leurs richesses et de leurs âmes, de leurs rires et de leurs pensées. 

 La résistance autochtone sur le continent américain s'est transformée dès lors en un 

instrument de lutte pour sa survie comme peuple. Pour y arriver, ils se sont référés constamment 

à la pensée ancestrale et ont consolidé leurs propres formes de gouvernement, fondées sur leur 

cosmogonie et leur culture spécifiques. « On retrouve 400 peuples autochtones en Amérique 

latine, regroupant presque 50 millions dôindividus » (Sanchez, 2003, p. 91). La majorit® dôentre 

eux survit dans des conditions de marginalité contrastant avec le monde moderne qui les entoure. 

On peut lier leur exclusion économique aux discriminations qui affectent toutes les couches 

appauvries des milieux urbains et ruraux latino-américains, mais leur marginalisation sôamplifie 

en raison de l'intolérance et de la discrimination ethnoculturelle dont ils sont victimes. 

 Par ailleurs, la mondialisation économique accentue les processus historiques de 

marginalisation sociale des peuples autochtones. Sur le plan culturel, elle amplifie 

lôhomog®n®isation et mine la nature pluriculturelle de lôhumanit®. Or la construction d'une 
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citoyenneté moderne exige la conciliation des particularités historico-culturelles de chaque 

peuple avec la vocation universaliste du développement et de la modernité (Hernández et 

Calcagno, 2003).  

 Être autochtone en Amérique latine signifie encore être situé dans les couches les plus 

défavorisées de la société, habiter des zones de grande pauvreté et de sous-développement 

chronique (López, 1999), sur les plans ®conomique et ®ducatif. Sôensuit le pr®jug® quô°tre 

autochtone équivaut à être pauvre et peu instruit. Par exemple, en Bolivie, un peu plus de la 

moitié de la population globale, plus des deux tiers de la population autochtone bilingue et plus 

des trois quarts de la population autochtone unilingue est pauvre.  Au Guatemala, 66% de la 

population est pauvre (López, 1999, p.34-35). Cette pauvreté est encore plus frappante chez les 

autochtones, car : 

« 87% dôentre eux se trouvent sous le seuil de pauvret® et 61% sous le seuil 

dôextr°me pauvret®. Au P®rou, 79% de la population autochtone est pauvre. 

La situation est si grave que la pauvreté des autochtones est considérée 

maintenant comme un indicateur de violation des droits humains » (López, 

1999, p. 34-35). 

De telles conditions de pauvret® sont li®es ¨ lô®tat des syst¯mes dô®ducation. En milieu 

autochtone, le système scolaire se caractérise habituellement par une pauvreté frappante, 

résultant de l'insensibilit® des syst¯mes ®ducatifs nationaux qui, jusquô¨ maintenant, nôont pas 

tenu compte des particularités linguistiques, culturelles et sociales des élèves autochtones. Cette 

pauvret® des syst¯mes scolaires est aussi la cons®quence de lôincapacité des autorités de prendre 

en compte les exp®riences, les savoirs et les connaissances des ®l¯ves, en d®pit dôun discours 

assez répandu sur les besoins en mati¯re dôapprentissage de base. Elle r®sulte enfin de la 

tendance ¨ lôhomog®n®isation et ¨ lôuniversalisation qui caractérise encore les systèmes 

dô®ducation des pays latino-américains. Le mode de vie et la vision du monde des classes 
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moyennes et aisées hispanophones sont le modèle sur lequel se fondent ces systèmes éducatifs. 

Tous ces facteurs font en sorte que les systèmes éducatifs sont inappropriés pour les autochtones 

(López, 1999).   

Les peuples autochtones composent donc non seulement avec des revenus moindres, mais 

aussi avec un manque dôacc¯s aux services dô®ducation (López, 1994). Ils sont les plus pauvres 

parmi les pauvres de tous les pays o½ ils habitent et la majorit® des politiques nôont pas r®ussi, 

jusqu'à présent, à changer cet état de fait (Partridge et Uquillas, 1996). Toutefois, il est important 

de souligner que plusieurs peuples autochtones ont réussi à résister à ce contexte et que cette 

résistance constitue maintenant la base de leurs revendications. Aussi, la reconnaissance 

émergente de la diversité et de la subordination des peuples autochtones, conjuguée à leur 

présence de plus en plus importante, coïncide-t-elle avec le retour ou le renforcement de la 

démocratie dans plusieurs pays latino-américains. 

Dans les années 1980, malgré cette tension historique entre les États nationaux blancs et 

métis hégémoniques et les peuples autochtones soumis, minorisés et exploités, la montée des 

mouvements autochtones latino-am®ricains, a entra´n® lôadoption de certaines politiques 

éducatives, juridiques et territoriales. Des réformes constitutionnelles ont rendu visible leur 

pr®sence ¨ lôensemble de ces sociétés et les ont encouragées à une participation réelle (ONIC, 

2005).   

 En Colombie, lôacceptation de la diversit® et la reconnaissance des populations 

autochtones et afro-colombiennes ont pris ancrage dans la nouvelle Constitution de 1991 qui leur 

a reconnu d'importants droits. Le mouvement autochtone a réussi à faire reconnaître le droit pour 

les groupes ethniques, d'®laborer et de d®velopper leur propre mod¯le dô®ducation, bas® sur leurs 

conditions culturelles, politiques et organisationnelles (Rappaport, 2003).  
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Cependant, bien que n®cessaire, cette reconnaissance ¨ elle seule sôest av®r®e insuffisante, 

puisquôelle ne permet pas dô®liminer la çdiscrimination institutionnelleè en mati¯re ®ducative 

dont les populations autochtones sont victimes.  Elles sont priv®es en effet dôun mod¯le ®ducatif 

adapté à leur culture. Ce caractère «inadéquat» du modèle éducatif élaboré par le gouvernement 

colombien tient au fait quôil ne prend pas en consid®ration les besoins et les r®alit®s des 

communautés autochtones. Ces dernières sont donc forcées, à travers leur scolarisation 

dôassimiler le mod¯le culturel de la soci®t® dominante. Or, çune ®ducation inad®quate conduit ¨ 

la destruction progressive de la culture autochtone» (Stavenhagen, 2005, p.1). 

 En effet, lô®cole publique a jou® un r¹le historique dans la désintégration de la culture 

autochtone et cela sôobserve encore aujourdôhui. Elle devient aussi un m®canisme 

d'«acculturation»
4
 centré sur une homogénéisation qui nie les valeurs et le potentiel des peuples 

ainsi que la diversité culturelle (ONIC, 1999). De plus, les langues autochtones ou leur utilisation 

marginale compliquent la consolidation des processus éducatifs, car bien que celles-ci soient 

officiellement reconnues en Colombie dans leurs territoires respectifs, cette reconnaissance 

demeure théorique. Il n'existe en effet aucun dispositif adéquat qui rendrait viable l'éducation 

bilingue ou multilingue aux niveaux primaire ou secondaire (Jiménez, 2003). 

 Le modèle de développement économique et les programmes dô®ducation qui ont ®t® 

imposés par le gouvernement national colombien sont exclusifs et homogénéisants. Ainsi, les 

communautés autochtones ont été poussées vers une modernisation forcée et à une incorporation 

assez violente à l'économie de marché. Les territoires de certaines communautés ont été traversés 

                                            
4
 Marden et Meyer (1984) définissent l'acculturation comme le changement dont souffrent les individus qui ont 

acquis l'apprentissage primaire dans une culture et adoptent par la suite les caractéristiques d'une autre culture (dans 

Yaple et Korzenny, 1994, p. 311). Pour les NASA (2005), lôacculturation est un processus collectif de changement 

culturel dans lequel les modèles culturels d'un autre groupe sont assimilés, au prix de perdre ou de voir sôeffriter 

leurs propres caractéristiques culturelles. 
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par des barrages, des oléoducs, des corridors routiers, des cultures illicites, des explorations 

pétrolières et minières, de grandes fermes d'élevage, des cultures étendues de palmier africain, 

des parcs nationaux naturels, des entreprises forestières ou d'exploitation des ressources 

naturelles qui affectent l'environnement, entraînant une perte de la biodiversité (Morales, 1998; 

Peigne, 1984; Urquillas, 1999) et une réduction des sources traditionnelles d'alimentation pour 

ces populations. La médecine traditionnelle a été progressivement remplacée par des techniques 

de m®decine occidentale. Paradoxalement, le syst¯me de sant® national porte peu dôattention aux 

communautés autochtones, ce qui ne leur permet pas de faire face de manière adéquate aux 

problèmes sanitaires (ONIC, 1999).  

 Aujourdôhui, les territoires des peuples autochtones colombiens sont le théâtre dôune 

guerre entre le grand capital (national et étranger), les trafiquants de drogues, lôÉtat, les 

paramilitaires et la guérilla (Jackson, 2004). Chacun de ces acteurs sociaux détient des armes et 

exerce un pouvoir en son nom propre ou au nom dôautres groupes.    

 Il existe donc une lutte pour le contrôle des territoires autochtones qui affecte directement 

leur autonomie. Ces acteurs essayent de sôapproprier la force organisatrice des peuples 

autochtones, ce qui accentue le conflit armé, engendrant ainsi une guerre sans fin. Nombreux 

sont les cas où la population est recrutée dans des guerres avec lesquelles elle nôest pas d'accord. 

Une telle situation affecte la sécurité des enfants, des jeunes, des adultes et des aînés, entraînant 

souvent leur déplacement. 

 Côest le cas, de la communauté autochtone nasa du nord du Cauca en Colombie. Face à 

cette situation, cette communauté a décidé de continuer à implanter la réforme agraire afin de 

libérer ses terres ancestrales, selon la devise suivante: «Nous continuons à marcher avec la parole 
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afin que la Terre mère et ses peuples récupèrent la liberté» (ACIN, 2006)
5
. De concert avec des 

paysans hispanophones et les Afro-colombiens, les autochtones nasa mènent une lutte ouverte 

pour leurs terres contre certains secteurs économiques et groupes armés, qui par divers moyens, 

tentaient de sôen accaparer au nom du «développement». Le fondement du développement rural 

de la Colombie a ®t® la r®forme agraire comme m®canisme central dôam®lioration de la qualit® 

de vie des paysans. Cependant, dans le cas des communautés autochtones, cette réforme agraire 

n'a pas connu les résultats escomptés (CRIC, 2005)
6
. En effet, le gouvernement colombien 

devrait prendre en compte ses engagements lorsqu'il négocie avec les institutions financières 

internationales et s'assurer que les droits économiques, sociaux et culturels des groupes les plus 

défavorisés soient protégés, en particulier : 

¶ assurer la participation des populations autochtones à la prise de décisions les concernant, les 

consulter avant l'adoption et la mise en îuvre de politiques ou de projets forestiers, miniers 

ou autres projets qui les concernent;  

¶ adopter d'urgence des mesures visant à résoudre le problème des enfants de la rue et des 

enfants touchés par les conflits armés, dissuader les enfants de prendre les armes;  

¶ prendre toutes les dispositions voulues pour améliorer les conditions de vie des personnes 

déplacées, en particulier des femmes et des enfants, des paysans, des autochtones et des 

Afro-colombiens;  

¶ prendre toutes les mesures voulues pour la mise en îuvre dôune v®ritable r®forme agraire;  

                                            
5
 Traduction libre. 

6
 Le Conseil municipal régional autochtone du Cauca (CRIC) concentre ses actions sur la défense droits 

fondamentaux des communautés autochtones et la r®cup®ration des territoires ancestraux. Tout comme lôACIN, elle 

a également produit plusieurs études sur les Nasa et leur situation, tant du point de vue sociopolitique, économique 

ou édicatif, ou encore sur les incidences du conflit armé dans communauté Nasa (CRIC, 2005, 2004, 2000, 1999). 
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¶ lancer une campagne efficace en vue d'améliorer la qualité de l'enseignement, de favoriser un 

meilleur accès à l'enseignement dans le but d'instaurer, éventuellement, l'enseignement 

gratuit et obligatoire;  

¶ fournir dans son prochain rapport des informations détaillées sur l'ampleur de la pauvreté, sur 

les mesures prises pour combattre la pauvreté au sein des divers secteurs de la population et 

sur le bilan de ces mesures ; 

¶ mettre en îuvre le plan d'action national relatif ¨ l'®ducation des droits de l'homme (IDH, 

2001).  

Dans ce contexte, l'éducation demeure une priorité pour les autochtones de Colombie, car 

elle permet de construire un projet de société (Montaluisa, 1989; Ceidis, 2000) en harmonie avec 

leurs aspirations. La centralit® de lô®ducation rend nécessaire une coordination 

interinstitutionnelle transparente. Pour établir une relation de respect et de dialogue avec les 

organismes gouvernementaux et non gouvernementaux, les réponses pédagogiques et 

administratives doivent être cohérentes et adaptées.  Les fondements, le contenu et les fonctions 

du cursus scolaire dans son ensemble doivent être adaptés à la pensée, à la cosmogonie et à la 

situation historique de chaque peuple autochtone (Artunduaga, 2005). 

En Colombie certaines expériences de communautés autochtones en zone urbaine misent 

sur une éducation spécifique et distincte, ce qui leur a permis de réaffirmer leur identité et de 

renforcer leur sens dôappartenance culturelle. Les exp®riences les plus significatives dans ce 

domaine ont été menées par certaines organisations autog®r®es (CRIC, 2005). Dôautres 

communautés autochtones comme celles des Nasa de la zone nord du Cauca ont aussi remis en 

cause le programme dô®ducation nationale colombien. Ce qui est en concordance avec leur d®sir 

dôutiliser le syst¯me ®ducatif pour former des ressources humaines dotées de visions créatives et 
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dynamiques ancrées dans la compréhension et la transformation de leurs réalités socioculturelles 

conflictuelles (Bonilla, 1980; ACIN, 2002). 

 Dans ce contexte, sôest cr®® en 1995, au sein de la communauté nasa, un programme 

®ducatif distinct et innovateur, en vue dôune formation qui r®pond aux besoins de la 

communaut®, sert dôappui au d®veloppement local et de v®hicule fondamental ¨ la structuration 

et à la transformation de cette communauté. Ce programme assure une qualité de vie dans le 

cadre d'une économie locale et solidaire. Il s'appuie en outre sur les principes de vie de la 

communauté nasa (unité, territoire et cosmogonie)
7
, sur  l'inter-culturalité

8
, sur le plurilinguisme. 

Il combine aussi des savoirs modernes avec des savoirs traditionnels dans un esprit de 

réciprocité. Comment cette communauté a-t-elle développé un tel modèle éducatif? Comment 

celui-ci a-t-il contribué au développement local de la communauté? Pour la communauté nasa, 

l'éducation est l'axe transversal d'un processus visant à consolider une économie solidaire 

autochtone. Cette approche privil®gie lô°tre humain plut¹t que le capital ®conomique et oblige ¨ 

réinvestir les excédents dans la consolidation de projets de développement local. 

 

1.2 Le développement au sein des communautés nasa   

Les peuples autochtones conçoivent le développement comme la possibilité de lire le 

passé et le présent pour penser le futur : qui suis-je et où dois-je me diriger? Le respect de la 

                                            
7
 La cosmogonie des peuples autochtones se base sur une relation harmonieuse et holistique de tous les éléments de 

la Terre m¯re ¨ laquelle l'°tre humain appartient, mais quôil  ne domine pas. La rationalit® ®conomique n'en est pas 

une d'accumulation, mais de relation en harmonie avec l'environnement et l'utilisation respectueuse des ressources 

naturelles pour le bien-être de la communauté (Herrero, 2002). Pour Artunduaga (2005), la cosmogonie est ce 

quôune culture identifie (se repr®sente) comme une exp®rience historique et ce quôelle codifie symboliquement.  
8
 L'inter-culturalité se retrouve parmi les revendications du mouvement autochtone. Les autochtones cherchent à 

établir des relations horizontales, entre eux et avec les autres mouvements sociaux. Les Nasa comprennent le 

concept d'inter-culturalit® comme lôinitiation ¨ la connaissance de ce qui est interne pour lôint®grer ¨ d'autres 

connaissances externes (CRIC, 2004). 
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Terre mère est central pour eux. Beaucoup de peuples autochtones affirment que le désir et 

lôamour dô°tre les gardiens et les protecteurs de la Terre m¯re, de veiller sur les rivi¯res qui 

alimentent les animaux et de maintenir l'équilibre sont leurs raisons dô°tre. En effet, pour eux, 

tout est vivant : la terre, l'eau, le vent, les plantes et les animaux. Il ne sôagit pas de marchandises 

qui peuvent êtres vendues pour gagner de l'argent. C'est pourquoi, pour les autochtones, le 

développement appartient à toute la population et non à quelques-uns seulement;  il est un projet 

de vie fondé sur la loi d'origine, sur les ancêtres et sur la Terre-mère (ACIN, 2006). 

À partir de cette cosmogonie, les Nasa avancent que le développement local émerge des 

réflexions sur le d®veloppement humain durable et quôil se fonde sur l'histoire et  l'identit® dôune 

société, à l'échelle locale. Il permet de rehausser les capacités ou les compétences et 

dôencourager lôautonomie de la communaut® en int®grant des crit¯res de viabilit® dans une 

relation appropriée avec la nature (Espinosa, 2003).    

Certains auteurs conçoivent le développement comme l'ensemble des transformations qui 

font quôun syst¯me social sôadapte aux besoins de base et aux d®sirs des individus et des groupes 

sociaux qui le composent. Le développement fait en sorte que des conditions de vie perçues 

comme insatisfaisantes évolueraient vers une situation où les conditions matérielles et 

spirituelles seraient meilleures (Pachón, 1987).  

Le développement local consisterait en un ensemble d'activités économiques d'animation, 

de formation, de production et d'aménagement de territoires sur le plan local qui accordent la 

priorité à l'«utilité sociale» des biens et des services fournis tout en assurant la «viabilité 

économique» des activités réalisées (Favreau et Fréchette, 2002). Le développement local 

cherche donc à mettre en valeur les ressources d'une communauté à partir d'un ensemble 
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d'acteurs locaux organisés en partenariat, avec des visées d'intervention sur l'emploi et de 

revitalisation économique et sociale (Boucher et Favreau, 2000). 

 Le développement peut se concevoir aussi comme un mouvement qui vise à promouvoir 

l'amélioration de la vie de toute la communauté avec sa participation active (Favreau, Fréchette 

et Larose, 2002), dont lôinitiative provient de la communaut® elle-même, dans la mesure du 

possible. Ainsi, on peut repérer de nouvelles pratiques à partir des paramètres suivants: 1) de 

nouveaux acteurs du d®veloppement local, côest-à-dire des groupes en difficulté qui améliorent 

leur sort par la création d'entreprises répondant aux besoins d'une communauté; 2) de nouvelles 

règles et de nouveaux dispositifs associatifs de développement local, une gestion qui associe la 

population sur un territoire donné en cherchant à articuler autrement les exigences du «social» et 

de l'«économique» sur le plan local; 3) de nouvelles activités de développement local, des 

entreprises coopératives et communautaires (à faible capital surtout) évoluant dans de multiples 

champs d'intervention et répondant à de nouvelles demandes sociales; 4) de nouveaux modes 

d'intervention des pouvoirs publics (Boucher et Favreau, 2000).    

En somme, la communauté locale peut être source d'identité, de recherche ou de 

reconstruction de lôidentit® et apparaît ainsi comme faisant partie des stratégies de 

d®veloppement local. Côest dans le d®veloppement local que les membres dôune communaut® 

trouvent un objectif commun auquel appliquer les valeurs et les ressources de leurs traditions, de 

leurs ambitions, de leurs d®sirs (Boucher et Favreau, 2000). La notion dôappartenance 

communautaire est considérée comme nécessaire à la pérennité des initiatives locales 

dô®conomie mixte et solidaire (Laville, 1994).  
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1.3 Les communaut®s autochtones et lô®conomie solidaire 

Dans cette perspective, le mod¯le dô®ducation des Nasa et en particulier leur programme 

éducatif communautaire (PEC), a comme principal objectif le développement intégral de la 

communaut®, mais avec une attention particuli¯re ¨ lô®conomie solidaire. Celle-ci y joue donc un 

rôle clef dans le développement des communautés locales (Martignetti, 2002). Il importe donc de 

sôarr°ter maintenant au ph®nom¯ne de lô®conomie solidaire dans ce contexte.  

Lô®conomie solidaire permet la reconstruction des relations entre l'économie et le social 

(Lévesque, Bourque et Forgues, 2001). Elle révise aussi la relation entre l'économie et la 

démocratie en déterminant le principe de l'économie solidaire : la réciprocité (CRIC, 2004; 

Laville, 1994). La réciprocité permet des transferts qui sont indissociables des relations 

humaines, tandis que, sur le march®, les sujets adoptent la forme indiff®renci®e de lôoffrant et du 

demandeur anonymes et indifférents dans leurs situations et qualités individuelles. Selon Castel 

(2003),  lô®conomie solidaire a pour mission dôoffrir des biens et des services utiles aux membres 

dôune communaut®, elle nôa pas pour but lôenrichissement personnel, mais lôaccroissement 

collectif des revenus. Ce but dôenrichissement commun est atteint par la solidarit® et la 

r®ciprocit®. Lô®conomie solidaire est donc orient®e vers lôint®r°t collectif du groupe et dans bien 

des cas vers lôint®r°t g®n®ral de la communaut® (L®vesque, 2006 et 1999; Boucher, 2006; 

Monzon Campos, 1997). La réciprocité correspond à la relation qui est établie entre des groupes 

ou des personnes grâce à des prestations qui acquièrent leur sens dans la volonté de manifester 

un lien social entre les parties impliquées (Laville, 2007;  Martin, 2003). L'impulsion réciproque 

permet de soutenir des projets locaux de développement où tous les usagers sont associés tant au 

niveau de la conception qu'au niveau du fonctionnement (Laville, 2007).    
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 Lô®conomie solidaire permet une plus grande implication des acteurs de la soci®t® civile 

dans l'élaboration et la mise en îuvre des programmes de r®duction de la pauvret®, ®labor®s par 

les institutions multilat®rales, afin d'®viter quôils ne soient le prolongement des programmes 

d'ajustement structurels. Les stratégies préconisent surtout la création d'institutions sociales 

fortes capables d'assurer une redistribution des ressources en s'appuyant principalement sur des 

dynamiques populaires et non uniquement sur des investissements étrangers (Donovan, 

Williamson, et Diaz, 2000).  

 L'économie solidaire contribue à transformer les relations entre le social et l'économie 

(Lévesque, Bourque et Forgues, 2001; Lévesque, 1999; Lipietz, 1999). On ne peut que souligner 

la diversit® des exp®riences de çcette forme dôactivit®s ®conomiquesè (Defoumy, Favreau et 

Laville, 1998; Laville et Sainsaulieu, 1997; Eme, 1998; Laville, 2007 et 1994) qui, en Amérique 

latine en particulier (Laville, 1994b; Favreau, 1999; Defourny et Develtere, 1999), sôest 

transformée en une question de justice sociale et environnementale (Boucher, 2001). Dans cette 

perspective, l'économie solidaire permet de repenser les relations entre l'économique et le social, 

notamment depuis les localités où émergent ces initiatives. Dans chaque pays, elle introduit une 

synergie entre les trois composantes de l'économie: marchande, non marchande et non monétaire 

(Laville, 2007; C¹t® et de Pablo, 2005). Lô®conomie marchande, par exemple, ne pourrait pas 

fonctionner si elle ne b®n®ficiait pas des apports de lô®conomie non marchande, qui exerce une 

fonction de redistribution ¨ travers les services publics, et de lô®conomie non mon®taire, qui se 

manifeste dans de multiples formes telles que lô®conomie familiale, lôentraide et le b®n®volat. 

Lô®conomie non marchande fournit des d®bouch®s aux entreprises du march® en ouvrant des 

possibilit®s de consommation ¨ des personnes qui, sinon, nôauraient pas de revenus suffisants 

pour y acc®der. Quant ¨ lô®conomie non mon®taire, elle contribue ¨ un v®ritable apprentissage de 
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la vie en société. Grâce à celle-ci, les entreprises, lorsquôelles recrutent leurs salariés, héritent 

dôun capital social pr®cieux (L®vesque, 2007) ®manant en premier lieu du travail domestique 

«invisible», majoritairement accompli par les femmes (Côté, 2005). 

En somme, l'économie solidaire permet une hybridation des économies marchande, non 

marchande (redistribution) et non monétaire (réciprocité
9
) qu'elle reconnaît non seulement en 

principe, mais aussi à partir de règles généralement bien définies (Laville, 1994; Favreau, 1999; 

Lévesque, 2003). Elle constitue une promesse des signataires à prendre une part active dans son 

développement à travers la «globalisation de la solidarité» (Favreau, 1997). Les activités 

d'économie solidaire seraient des activités qui pourraient profiter des ressources commerciales, 

non marchandes et non monétaires.    

Selon Laville et Chanial (1994), les deux caractéristiques fondamentales des 

organisations de l'économie solidaire sont l'hybridation des ressources et la construction 

conjointe de l'offre et de la demande, ressources qui proviennent de différentes origines: 

donations et bénévolat (principe de réciprocité), financement public (principe de redistribution) 

et vente de biens et services (principe de marché).   

 On pourrait penser que cette forme dôactivit®s ®conomiques est particuli¯rement 

appropri®e aux communaut®s autochtones (Martin, 2003). Mais le concept dôhybridation retenu 

dans cette recherche renvoie aussi à lôhybridation de la culture autochtone traditionnelle avec la 

culture post-moderne non autochtone (Martin, 2003). De quelle façon l'économie solidaire 

permet-elle ¨ la communaut® nasa dôeffectuer lôhybridation entre tradition et modernit® ?  

                                            
9
 La réciprocité correspond à la relation établie entre les groupes ou les personnes grâce aux prestations qui prennent 

sens seulement dans la volonté de manifester un lien social entre les parties impliquées, si bien que la réciprocité 

contribue aujourdôhui encore ¨ organiser, par del¨ le march®, les rapports sociaux (Martin, 2003). 
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1.4 Les communautés autochtones entre la tradition et la modernité 

L'interaction des dynamiques de la modernité et de la tradition a conduit certains 

chercheurs à parler d'hybridation sociale, car « les frontières entre cultures, tout comme les 

frontières entre modernité et tradition, ne sont pas hermétiques » (Martin, 2003, p.6). En réalité, 

beaucoup de sociétés sont hybrides, y compris celles qui sont appelées traditionnelles et perçues 

comme étant préservées des influences extérieures. Le modèle conceptuel d'hybridation sociale 

proposé fait référence à une interaction de pratiques, de modèles, de processus ou de forces 

sociales et de trajectoires différentes. Cette interaction comprend des principes de nouveauté, de 

transition, dôadaptation, de symbolisation, dôam®lioration et de rendement exprim®s par des 

instruments, des m®canismes et dôautres ressources de cr®ation, dôinnovation, dôexpérimentation 

et dôapprentissage (Sandoval, 2003).  

Les études sur l'hybridation sociale ont modifié la fa­on dôappr®hender l'identit®, la 

culture, la diff®rence, les in®galit®s et lôinter-culturalisme ainsi que certaines dyades en 

opposition: tradition/modernit®, Nord/Sud, local/global (Garc²a, 2003). Or, lôhybridation entre 

modernit® et tradition serait en voie de sôinstitutionnaliser dans les communaut®s nasa du Nord 

du Cauca en Colombie et de donner naissance à une société originale avec sa propre définition de 

la modernité. Par exemple, pour ces communautés nasa, le travail constitue une dynamique de 

vie ¨ travers laquelle le cursus ou le plan d'®tudes doit sôins®rer quotidiennement. Pour y arriver, 

la communauté nasa accomplit un travail théorique et pratique orienté vers la recherche et la 

reconstruction des processus et des savoirs communautaires à l'aide de sa propre connaissance 

universelle. Cette modernisation des savoirs et des pratiques n'est pas une reproduction de la 

modernité occidentale, mais plut¹t le produit de lôaction sociale des communaut®s nasa. Cela 

démontre concrètement comment chaque modernité est le résultat d'une succession unique 
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dô®v®nements historiques particuliers qui ont favoris® le passage d'un ®tat social ¨ un autre 

(Martin, 2003). Il n'y a pas de rupture fondamentale entre modernité et tradition, mais plutôt 

interpénétration d'institutions qui deviennent complémentaires.   

 Une telle modernité peut être qualifiée de «réflexive» parce « qu'elle implique que les 

sujets et les institutions développent une réflexion importante sur la nature du changement social 

qui les traverse et sur les valeurs et les pratiques ancestrales quôils veulent maintenir » (Martin, 

2003, p.3). Toutes ces initiatives partent d'une réflexion sur la pertinence des activités, 

économiques ou non, à développer, sur ce qu'on peut déléguer et ce qui peut être accompli dans 

le cadre d'une aide mutuelle non monétaire.     

 Du point de vue de l'®ducation, lôint®gration scolaire du savoir local et du savoir universel 

dans un contexte de changement culturel doit être accompagnée d'une réflexion permanente. Il 

est ainsi possible dô®radiquer les sentiments de sup®riorit® ou dôinf®riorit® culturelle envers ce 

qui nous appartient ou ce qui nous est externe et de susciter l'ouverture mentale à de nouvelles 

idées et l'examen des préjugés existants (Walsh, 2000). Pour cette raison, il faut reconnaître, dans 

le cadre de ce processus, les changements qui ont eu lieu et réfléchir constamment sur la façon 

dont la communauté s'approprie des éléments culturels externes (Rodríguez, 2005), entre autres 

par lô®ducation.   

1.5 Éducation et développement des communautés autochtones  

Mais existe-t-il une éducation au développement? Sôil nôexiste pas de d®finition pr®cise 

de lôç®ducation au développement», des auteurs en parlent cependant. Le sens de ces deux mots-

clés a varié dans le temps et dans l'espace. Il sôagit avant tout dôun processus, dôun mouvement 

qui opère des liens entre plusieurs actions, entre plusieurs idées et entre plusieurs pays. Sa 

spécificité par rapport à d'autres types de formation se situe sans doute en partie dans son 
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internationalité, qui lui confère une légitimité à travers l'apport d'arguments originaux, de 

nouvelles approches dans la connaissance et d'un contexte plus large (Rodríguez, 2005).  

 Appréhendée à travers ses finalités, l'éducation au développement serait un processus qui 

vise à entamer une réflexion analytique et critique sur les relations entre le Nord et le Sud. C'est 

une éducation qui vise un changement de valeurs et d'attitudes individuelles et collectives en vue 

d'un monde plus juste, dans lequel tous pourraient partager pouvoir et ressources. Elle exige 

donc la compréhension des causes et des dysfonctionnements qui existent aussi dans notre propre 

société (Miguel, 2005).   

 La réflexion critique sur l'éducation est importante, puisque le mode de vie de l'individu 

ainsi que les formes de coexistence sociale ont un impact sur les conflits que pose la diversité 

culturelle (Speck et Wehle, 1981). Lô®ducation est également la manière privilégiée de 

transmettre, de conserver, de reproduire et de construire la culture, parce quôelle implique la 

référence à des valeurs et des croyances, et présuppose une anthropologie et une cosmogonie qui 

définissent chaque culture (Sánchez et Ordo¶ez, 1997). Quôen est-il en Colombie et plus 

particulièrement chez les communautés nasa? 

L'éducation permet de générer une conscience critique capable de transformer la société. 

Quôelle soit formelle, non formelle ou carr®ment informelle, elle constitue un processus plongé 

dans une culture, construit depuis une perspective ethnoculturelle ou une cosmogonie dont les 

fondements sont consolid®s dans la vision de lô°tre humain et de la soci®t® propre ¨ chaque 

peuple (Artunduaga, 2005), en tenant compte des conditions spéciales qui influencent l'origine 

de la multiplicité des visions du monde (Sánchez et Ordoñez, 1997).   
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Lô®ducation pour le d®veloppement d'une ®conomie solidaire, comprise en termes de 

justice, dô®quit® et de viabilit®, devrait par conséquent reprendre les catégories mises en jeu et 

proposer une vision critique des systèmes sociaux de production (ACIN, 2005)
10

.   

Le Décret colombien 1142 de 1978 est la première disposition qui reconnaît 

officiellement l'éducation autochtone. Ce décret donne aux groupes ethniques le droit d'élaborer 

et de développer un modèle éducatif distinct à partir de leurs conditions culturelles et politiques. 

Le défi de développer un modèle éducatif propre consiste à voir la différence culturelle non pas 

comme un obstacle, mais comme un facteur positif, parce que «ce qui importe dans la vie et le 

devenir de la culture
11

 est la rencontre fécondatrice des diversités, des antagonismes, des accords 

et des complémentarités, c'est-à-dire son dialogue avec logique» (Morin, 1988, p. 108). En ce 

sens, «les cultures des groupes dominés ne sont pas désavantagées par rapport à la culture 

dominante, ne sont pas inférieures, ne représentent pas une accumulation de manques; elles 

représentent plutôt un univers alternatifè (Lerena, 1989, p. 337). Or, il nôexiste pas beaucoup de 

modèles éducatifs pour mettre en pratique tous ces principes de base (Cortazar, 2004).    

 Les modèles éducatifs jouent un rôle dans toutes les zones d'un pays et autant à partir des 

processus organisationnels et sociaux non scolaires quô¨ partir des processus scolaires. Ils 

constituent en fait une stratégie de la construction communautaire et sociale (CRIC, 1999). Dans 

ce sens, les mod¯les ®ducatifs se nourrissent dôune certaine conception ambiante du monde, de la 

société et du développement et font la promotion de certaines pratiques en rapport avec ces 

                                            
10

 Information obtenue par t®l®phone aupr¯s dôun dirigeant de lôACIN en octobre, 2005. Lô®ducation pour le 

d®veloppement d'une ®conomie solidaire, sôapproprie de fa­on constructive la connaissance pour produire des 

alternatives, une vision capable de donner accès aux moyens de production et aux divers biens avec équité et justice, 

dans un cadre de viabilité environnementale. 

 
11

 Pour Hell (1994, p. 126), l'idée de culture implique «la suprématie de l'homme sur le citoyen». Selon les Nasa 

(1999), la transmission culturelle de l'éducation est la transmission de sa culture par les institutions d'enseignement, 

ce qui comprend la pratique de l'enseignement, son intérêt, son utilité, et sa valeur éducative ou culturelle. La 

transmission culturelle dans l'enseignement suppose une sélection et une production de contenus culturels pour 

instruire les nouvelles générations (Sánchez et Ordoñez, 1997). 
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conceptions. Il sôagit dôune activit® qui implique diverses personnes interagissant dans un espace 

commun (Pérez, 2005), en particulier dans les écoles rendues opérationnelles dans une nouvelle 

culture hybride (CRIC, 2000; Martin, 2003). 

Nous consid®rons la culture comme un syst¯me dôattitudes, de valeurs, de croyances et de 

connaissances largement partagées au sein d'une société et qui sont transmises de génération en 

génération (Inglehart, 1991). La culture est apprise, bien qu'elle puisse varier d'une société à une 

autre; mais le plus important est de pouvoir la transmettre. «Le système éducatif d'enseignement 

constitue un moyen de reproduire la culture particulière d'un groupe concret et relativement 

autonome, dépositaire et représentant de cette culture» (Lerena, 1988, p. 126).    

 L'ethno-éducation
12

 propose des programmes intégrés ainsi que des lois éducatives 

encadrant les apprentissages obligatoires. Elle est considérée comme différente du modèle 

éducatif officiel de la Colombie. Pour la communauté nasa, elle constitue un élément de 

r®f®rence central du syst¯me ®ducatif, ¨ travers lequel sôarticule le processus formatif. L'ethno-

éducation des groupes ethniques ne doit pas se limiter à transmettre uniquement des 

connaissances, elle doit aussi former les jeunes dans l'esprit de la démocratie, de la lutte contre 

l'inégalité, de la tolérance et du respect de la diversité (ACIN, 1999 et 2005). Les processus 

ethno-éducatifs prennent racine dans la culture de chaque peuple, en accord avec les modèles et 

les mécanismes de socialisation de chacun, et permettent une articulation et une relation 

harmonieuse entre ce qui appartient à soi et ce qui est étranger. L'inter-culturalité comme 

processus (Rappaport, 2003) et comme principe fondateur de l'ethno-éducation et de la 

démocratie tient compte des éléments suivants, qui lui sont centraux. 

                                            
12

 En 1985, le Ministère de l'Éducation colombien a créé le Programme d'ethno-éducation. En 1994, ce même ministère a 

promulgu® la Loi 115, une loi dô®ducation g®n®rale, qui traite, sous le titre III, chapitre 3, des aspects relatifs ¨ l'®ducation 

pour les groupes ethniques. 
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¶ Le respect culturel. Lôinter-culturalit® nôexiste que si elle est située dans le cadre du 

respect culturel. 

¶ La tolérance culturelle. Celle-ci réside dans la reconnaissance de l'autre comme une partie 

très importante de la construction de la connaissance tout en valorisant sa propre façon de 

penser et dôorganiser son monde. 

¶ Le dialogue culturel. Il est basé sur un dialogue entre les savoirs (traditionnels et 

modernes) et les connaissances, et permet d'harmoniser les principes fondamentaux de 

chaque culture. 

¶ L'enrichissement mutuel. L'inter-culturalité implique un enrichissement mutuel des 

cultures qui se rencontrent; cet enrichissement ne devient  possible que s'il existe une 

ouverture ¨ lôalt®rit® (Artunduaga, 2005; Rappaport, 2003).  

1.6 Une question de contenus et de programme 

 En théorie éducative, le terme «curriculum» a, au cours des dernières décennies, désigné 

le cadre conceptuel nécessaire pour comprendre et déterminer des contenus éducatifs. Connelly 

et Clandinin (1992, p. 393) affirment «que les professeurs ne transmettent pas un curriculum 

dans les salles de classe, mais vivent plutôt un curriculum et construisent leur curriculum à titre 

de cours de vie». Dans la même veine, Pérez (1992, p. 29) affirme que le curriculum est 

«l'histoire de l'ensemble des expériences vécues par les professeurs et les élèves sous la tutelle de 

l'®cole, dôun programme ou dôun projet ®ducatif en construction permanenteè. De son c¹t®, 

Casarini (1999, p.18) définit «le curriculum comme la reconstruction de la connaissance et la 

proposition d'action: côest un pont entre la th®orie et la pratique». Nous adopterons ici cette 

définition.    
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 Le curriculum ethno-éducatif nasa tire son origine dôune réflexion pédagogique sur les 

processus communautaires des peuples autochtones. Il s'intéresse à la dynamique sociale des 

communautés et la replace dans le contexte de ses pratiques éducatives (CRIC, 2004). Il joue 

ainsi un rôle essentiel dans la consolidation du programme éducatif communautaire.  

 Un curriculum interculturel ou multiculturel «exige un cadre de décisions démocratique 

sur les contenus de l'enseignement dans lequel les intérêts de tous sont représentés» (Gimeno, 

1991), un cadre qui tienne compte dôobjectifs tels çla construction, la d®finition et la valorisation 

de l'identité personnelle et culturelle comme bases pour établir des relations avec d'autres 

identités individuelles et sociales et la formation dans des valeurs hautement démocratiques, 

comme le respect mutuel, la tolérance, l'égalité, la justice et la paix». La tolérance doit être 

comprise comme une vertu de reconnaissance de l'autre et non comme une attitude de 

complaisance par rapport à un possible être «inférieur» (Zúñiga et Ansión 1997, p. 39). Selon les 

Nasa, une telle proposition de curriculum part de la vision générale des concepts universels 

applicables à leurs réalités. Elle fortifie l'esprit créatif et rehausse des valeurs de réciprocité entre 

«être humain et nature», ainsi que la nécessité de la diversification du point de vue économique. 

Elle met aussi de lôavant un mod¯le de d®veloppement productif et durable dans les 

communautés. Le curriculum peut donc se définir comme un «chemin d'apprentissage» et 

comme «l'instrument qui transforme l'enseignement, qui guide le professeur et qui offre une 

réflexion et des modifications à la conception originale» (Casarini, 1999). 

 Selon le Ministère de l'Éducation nationale de la Colombie, les Programmes éducatifs 

communautaires (PEC) sont l'axe articulateur des projets d'amélioration de la qualité de 

l'éducation ainsi que le cadre d'action de l'école qui devait impliquer la communauté éducative 

dans son travail quotidien. Quôen est-il pour la communauté nasa?    
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 Le Programme éducatif communautaire (PEC) de la communauté nasa est conçu comme 

un processus th®orique et pratique, en construction permanente, mis en place ¨ partir dôune 

conception humaniste visant à orienter un travail pédagogique soutenu de construction de 

nouveaux processus d'apprentissage (Prada, 2004), dont lôintentionnalité formative, est le 

d®veloppement dô°tres humains int®graux et la conjugaison de savoirs autochtones traditionnels 

et de savoirs modernes. Le PEC intègre la formation à la participation de la communauté dans les 

projets, locaux et régionaux, de soutien au développement d'entreprises communautaires 

associatives. Il travaille à partir de la cosmogonie des Nasa et en cohérence avec la cosmo acción 

qui fortifie les valeurs propres à leur culture (CRIC, 2000). Le PEC intègre les centres focaux du 

mouvement indigène «TERRE, UNITÉ ET CULTURE», sous les noms de «nature, territoire et 

production», dans le but de contribuer à la solution des problèmes les plus pressants des 

communautés et de résoudre les problèmes éducatifs produits par l'éducation officielle 

traditionnelle comme le d®crochage scolaire, le manque dôint®r°t, la non-appartenance, 

l'isolement et la pénurie de ressources.     

 Un programme conçu selon ces principes serait donc orienté vers le développement des 

projets des peuples autochtones (Rodríguez, 2005, p. 38) dans une perspective d'économie 

solidaire et en appui au développement local, afin que les élèves, adultes de demain, soient 

pr®par®s ¨ participer activement dans leurs communaut®s. Ce programme se situe au cîur de 

notre préoccupation de recherche.    

 

1.7 Objet de recherche 

 Avant toute chose, il nous paraît impératif de situer la communauté nasa de Toribío que 

nous avons choisie pour cette étude. 



25 
 

 On retrouve en Colombie 87 peuples autochtones (DANE, 2005)
13

 qui regroupent 1 378 

000 personnes, ce qui représente 3.4% de la population nationale. Ces personnes se retrouvent 

dans 32 départements du pays, principalement dans les départements de Guainía, Vaupés, 

Guajira, Amazonas, Vichada, Nariño et Cauca (Bonanomi, 1998). Il sôagit g®n®ralement de 

paysans qui possèdent différentes caractéristiques socioculturelles. Ils sont impliqués dans 

différents types d'activités liées soit à l'®conomie rurale (l'agriculture, lô®levage, la chasse, la 

p°che, lôexploitation mini¯re artisanale, au commerce ou ¨ un travail salari®. Le Cauca se trouve 

parmi les régions dont la population autochtone est la plus importante et dont les caractéristiques 

sont vraiment particulières (ACIN, 2005).  

 Le département du Cauca est situé dans la partie sud-est de la Colombie (Annexe A). Sa 

situation géographique est stratégique car il se situe entre les départements de Huila, de Caquetá, 

de la Vallée du Cauca et de l'Océan Pacifique. Sa topographie est très diversifiée: zones 

montagneuses, zones andines et zones forestières. La communauté de Toribío est située au nord 

de ce d®partement. La majorit® de sa population est autochtone dôascendance nasa. 

 Tout au long de son histoire, cette commune a été une terre de contradictions et elle 

constitue actuellement un site dôactivit®s des narcotrafiquants, de la gu®rilla et des paramilitaires. 

En même temps, elle est le berceau du mouvement colombien de résistance non violente. Enfin, 

Torib²o a aussi suscit® lôint®r°t de diff®rents pays, ¨ cause de son exp®rience autochtone de 

gouvernement autonome, de son modèle de gouvernance et de son approche pédagogique.  

 La communauté nasa est organisée autour du Conseil régional autochtone du Cauca 

(CRIC), une des organisations autochtones les plus fortes de l'Amérique latine, dont l'objectif est 

de se renforcer par le biais de la r®cup®ration des terres ancestrales et lôautonomie politique et 

économique (CRIC, 2000). 

                                            
13

 Département Administratif National de la Statistique  (Colombie, 2005).  
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 Dans ce cadre les Conseils municipaux de la région développent des programmes et des 

projets de développement local à partir de diagnostics communautaires, identifiant les besoins 

plus pressants des communaut®s de la r®gion. Côest dans ce contexte quôest n®e l'Association des 

conseils municipaux autochtones du nord du Cauca (ACIN) qui a soutenu des politiques 

innovatrices, sur les plans administratif et pédagogique. Ceci a permis au Projet éducatif 

communautaire (PEC) de voir le jour.  

 Dôautres programmes et projets ont ®t® cr®es et mis en îuvre avec la communaut® nasa 

de Torib²o de la zone nord du Cauca. Ainsi, le CECIDIC, un centre de recherche, dô®ducation et 

de formation nasa voué au service de sa communauté, offre des ateliers de qualification et de 

formation sup®rieurs, entre autres, sur lô®levage et sur lôenvironnement en sôappuyant sur 

plusieurs disciplines: lôanthropologie, la philosophie, lô®conomie, la linguistique. On y trouve 

une école secondaire et de technique agricole équipée de salles de classe et de laboratoires. Cette 

derni¯re, lô£cole Eduardo Santos met en îuvre le programme çPECè et forme les jeunes Nasa ¨ 

lô®conomie solidaire, strat®gie de survie ®conomique pour le peuple nasa.  

 Cette expérience est très innovatrice en regard de lô®conomie solidaire. Côest pourquoi 

nous avons choisi cette communauté autochtone nasa et son programme éducatif comme objet 

dô®tude. Cette expérience originale est maintenant institutionnalisée et reconnue aux échelles 

locale, nationale et internationale. Nous allons donc chercher à comprendre le rapport entre ce 

mod¯le dô®ducation nasa et les pratiques dô®conomie solidaire de cette m°me communaut®.  
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1.8 Question de recherche 

La question qui a guidé cette recherche est la suivante: en quoi et comment le système 

dô®ducation de niveau secondaire de la communaut® nasa contribue-t-il à soutenir le 

d®veloppement de lô®conomie solidaire?     

Cette recherche vise donc à ®tudier la mise en îuvre de lôapproche ®ducative originale de 

la communauté nasa de Toribío, o½ lô®conomie solidaire joue un r¹le central. Il sôagit dôanalyser 

les aspects innovateurs de cette approche éducative auprès des élèves et son apport formatif en 

mati¯re dô®conomie solidaire.  

Le PEC a été élaboré dans le cadre de la législation nationale de la Colombie, selon 

laquelle tous les établissements éducatifs du pays doivent développer un Projet éducatif 

institutionnel (PEI). Les Nasa ont adapté le PEI à leurs besoins particuliers et à leur culture. Ce 

programme sôapplique d¯s la petite enfance et ¨ l'®cole primaire. Côest ¨ cette ®tape que les 

enfants commencent lôexp®rience de ce mod¯le ®ducatif original afin dôarriver au secondaire 

avec une conscience plus critique par rapport à leur société. Mais pour examiner de plus près ce 

modèle dô®ducation, nous devons pr®ciser certains concepts qui nous servent de cadre dôanalyse. 
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CHAPITRE II  

CADRE THÉORIQUE ET OPÉRATOIRE  

 

 Cette recherche sôappuie donc sur quelques concepts de base qui sont apparus dans 

lô®laboration de la probl®matique de recherche du chapitre précédent. Il convient maintenant de 

les d®finir plus pr®cis®ment. Il sôagit, entre autres, des concepts de d®veloppement local, 

dô®conomie solidaire, dôhybridation dô®ducation qui renvoie, dans ce dernier cas aux concepts 

dôethno-éducation et de curriculum.  

 En effet, tout comme Martin (2005, p.1) le soulignait, les fondements théoriques de notre 

recherche çsôinscrivent dans un courant qui croise aujourd'hui une s®rie de collectivit®s 

autochtonesè. De plus, côest à partir de tels fondements théoriques que le PEC a été créé pour 

contribuer ¨ lôessor de lô®conomie solidaire et au d®veloppement de la communaut® nasa. Dans 

ce cadre, lô®ducation et/ou la formation ¨ lô®conomie solidaire apparaissent comme une strat®gie 

de lutte contre lôexclusion et de défense de la propriété collective de la terre. La production et la 

distribution solidaire des ressources deviennent pour les Nasa un moyen de défense des 

processus communautaires ancestraux. Ainsi, la formation ¨ lô®conomie solidaire se transforme 

en un instrument de projection des valeurs autochtones issues des avancées technologiques et 

économiques, en plus de recréer des formes alternatives de production, de solidarité et de 

soutien  des peuples. 
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2.1 Le développement local  

 Pour introduire les éléments théoriques liés au développement local, nous nous référons 

au rapport Navarro (2003) qui identifie le développement local comme un processus complexe 

de concertation entre les agents, les secteurs et les forces qui interagissent dans les limites d'un 

territoire déterminé dans le but de promouvoir un projet commun. Ce dernier combine la 

production de croissance ®conomique, dô®quit®, de changement social et culturel, de viabilit® 

®cologique et de qualit® et dô®quilibre spatial et territorial afin d'élever le niveau de vie et le bien-

être de chaque famille et de chaque citoyen qui vit sur ce territoire. Ce processus est étroitement 

lié au concept de progrès, notion centrale de la pensée des Lumières et des courants 

évolutionnistes (Kolosy, 1997). On le voit aussi, il concerne lôint®r°t g®n®ral de lôensemble de la 

population dôun territoire (L®vesque, 1999; Monzon Campos, 1997) en plus de viser un 

développement mieux intégré (Boucher et Favreau, 1996).  

 Selon Côté et de Pablo, le développement local et l'économie sociale sont les héritiers des 

modèles qui les précèdent. Ils comprennent les éléments suivants: 

¶ la participation active de la population et de tous les agents sociaux; 

¶ le recours aux facteurs endogènes; 

¶ la prise en compte de facteurs immatériels et de facteurs exogènes; 

¶ la recherche de ressources financières, tant publiques que privées; 

¶ la compatibilité des technologies avancées et traditionnelles; 

¶ lôexploitation équilibrée des ressources; 

¶ la planification en accord avec les politiques du développement économique des niveaux 

régional, national et supranational. 
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Pour lôACIN (2005), le d®veloppement local constitue la matrice conceptuelle des 

politiques éducatives. En effet, chaque institution éducative pourrait explicitement être définie en 

termes de propri®t® ou dôassociation strat®gique ¨ un espace territorial. Il convient de souligner 

que le syst¯me dô®ducation colombien est d®ploy® dans toutes les provinces. Il est donc possible 

de traduire l'orientation indiquée par les politiques colombiennes dô®ducation dans un ordre 

transversal de disciplines en prenant le développement local comme axe d'articulation. De cette 

manière, une politique peut être centrée sur la consolidation de secteurs disciplinaires divers, liés 

à la thématique du développement local et intégré (Boucher et Favreau, 1996) sous des schémas 

de coordination académique qui partagent une conception du développement qui rejoint les 

id®aux de lô®conomie sociale et solidaire (Tremblay, 2002). 

2.2 L'économie solidaire 

Le concept d'économie solidaire renvoie à de multiples réalisations qui, dans différentes 

parties du monde, emploient une multitude de salariés et dans lesquelles autant de bénévoles  

sont impliqués (Côté et de Pablo, 2005). Dans son sens large, l'économie solidaire peut être 

définie comme l'ensemble des activités de production, de distribution et de consommation qui 

contribuent à la démocratisation de l'économie grâce aux initiatives des citoyens tant à l'échelle 

locale que globale. Elle réfère à différentes formes d'organisation qui permettent à une 

population de cr®er ses propres ressources de travail ou dôacc®der ¨ des biens et des services de 

qualité dans une dynamique de réciprocité et de solidarité, où les intérêts individuels sont 

conciliés avec les intérêts collectifs (Lévesque, 2006, 2004 et 1999; Boucher, 2006; Monzon 

Campos, 1997). ê cet ®gard, l'®conomie solidaire est plus quôun secteur de l'®conomie, elle est 

une activité globale qui comprend des initiatives impliquant divers secteurs de l'économie. 

Économie solidaire, économie sociale,  tiers secteur, secteur sans but lucratif (Aubry et Charest, 
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1995), ces concepts reflètent l'ancrage local et culturel de pratiques socio-économiques. Au 

Nord, les critères de non-lucrativité, de réinvestissement dans un patrimoine collectif et de 

l'autonomie de gestion paraissent relativement limités. Au Sud, le domaine de l'économie 

solidaire semble beaucoup plus vaste, une partie des micro-entreprises individuelles et familiales, 

et des associations de micro-entrepreneurs (Navarro, 2003) étant, selon certains auteurs, intégrée 

dans ce grand ensemble du solidaire (Laville, 2007).     

 Lô®conomie solidaire soutient le renforcement des populations et prend en compte les 

capacités et les potentialités de chaque individu (Pecqueur, 2000). Dans ce sens, elle dépasse le 

seul domaine économique (Boucher, 2001) et facilite les processus d'intégration sociale (Eme, 

1998). Elle repose sur un double mouvement. Dôun c¹t®, elle est soutenue par la mobilisation des 

acteurs, au lieu de privil®gier l'offre institutionnelle. Dôun autre c¹t®, elle mise sur une 

combinaison synergique entre le secteur économique et le secteur social au lieu de conforter sa 

séparation (Laville, 2007).    

 Le syst¯me dô®ducation de la communaut® nasa cherche à former les jeunes à son 

développement économique en les impliquant dans le processus de production lui-même, tant 

dans les secteurs de lôagriculture, de l'®levage, de lôartisanat et de lôindustrie que dans ceux de la 

science, de la recherche, etc. (ACIN, 2005). L'économie solidaire autochtone est un système 

®conomique social, organis® autour de diff®rentes formes associatives et dôentreprises solidaires 

avec ou sans but lucratif, qui sont soutenues par un ensemble de valeurs et de principes 

humanistes universels dont la solidarité, l'équité, la coopération, la démocratie comme mode de 

vie et de coexistence humaine et la supr®matie du travail sur le capital. Côest une ®conomie qui 

garantit la sécurité alimentaire d'une communauté. Enfin, il sôagit dôun secteur économique qui 
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sôappuie sur des connaissances autochtones, plus ou moins formalis®es, acquises par l'exp®rience 

et à travers la culture, mais aussi sur des connaissances et des théories universelles.     

 Du point de vue théorique, on peut identifier deux approches en économie solidaire: 

lôapproche sociologique et lôapproche ®conomique. Lôapproche sociologique pose les activit®s 

dô®conomie sociale et solidaire comme des activit®s ¨ ressources hybrides. Trois types de 

ressources existent: les ressources marchandes par la vente de la production sur le marché, les 

ressources non marchandes provenant des subventions versées par les pouvoirs publics (Castel, 

2003; Lévesque, 2004) et les ressources non monétaires qui sont des dons en nature comme le 

travail b®n®vole. Les activit®s dô®conomie solidaire seraient donc des activit®s qui pourraient 

bénéficier de ressources marchandes, non marchandes et non monétaires. 

2.3 Lôhybridation sociale 

Lôhybridation sociale est un ph®nom¯ne multiforme et d'une grande complexité auquel 

certaines transformations sociales sont li®es (Sandoval, 2003). Il sôagit dôun processus 

socioculturel selon lequel des structures ou pratiques discrètes qui existaient de manière séparée 

sont combinées pour produire de nouvelles structures, objets et pratiques (García, 1990). 

Lôhybridation culturelle r®sulte dôinteractions multiples avec dôautres cultures (Martin, 2003). 

Pour Garcia le concept d'hybridation de la culture, est assimilable au concept de métissage 

(Borrero, 2000) et dérivé des concepts de multiculturalisme et d'inter-culturalisme. L'hybridation 

est un processus d'intersection de transactions qui rend possible la multiculturalité, qui évite la 

ségrégation et qui peut se transformer finalement en inter-culturalité (García, 2003).    

 Lôhybridation des cultures renvoie ¨ ce qui est populaire, ce qui est de masse, ce qui est 

moderne, ce qui est traditionnel, ce qui est urbain ou ce qui est rural. En résumé, nous assistons à 

un processus d'hybridation où ce qui est moderne et ce qui est traditionnel se combinent (Martin, 
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2003). Car la modernité n'est pas un modèle universel et homogène, mais plutôt un phénomène 

multilinéaire, développé de différentes manières, en fonction des contextes et des expériences 

spécifiques de chaque société.    

 Ces concepts dôinter-culturalit® et dôhybridation ont contribu® ¨ la compr®hension des 

cultures autochtones comme univers originaux, qui avant d'être isolés, sont les résultantes 

dynamiques de processus communautaires, où ce qui est propre et ce qui est approprié, 

çl'int®rieurè et çlôext®rieurè se m®langent. Ce mélange, produit de nouvelles conceptions et des 

pratiques sociales dans lesquelles sôacquiert une appropriation particuli¯re du monde, une fa­on 

spécifique de traiter avec lui et de l'organiser. Cette perspective analytique contribue à une 

meilleure compréhension du modèle éducatif que les écoles autochtones doivent construire. Cela 

contribue ®galement ¨ la t©che difficile dôavoir ¨ ®lucider les pratiques et valeurs culturelles 

autochtones particulières qui doivent être fortifiées, et les nouvelles appropriations quôil convient 

de favoriser (Rodriguez, 2005). 

L'hybridation sociale reflète une condition de médiation entre ce qui est considéré comme 

une représentation de ce qui est global et de ce qui est local, de ce qui est général et de ce qui est 

spécifique, de ce qui est universel ou de ce qui est particulier. Elle exprime aussi une relation de 

tension ou de conflit entre des pratiques sociales hégémoniques et subordonnées (Sandoval, 

2003). En ce sens, ce phénomène doit être considéré comme une capacité sociale de changement. 

Notre d®finition permet de proposer une vision dynamique du sens quôadopte le processus 

de changement social dans les régions ou territoires où se trouvent les communautés autochtones. 

Car le concept dôhybridation permet une meilleure analyse des dynamiques soci®tales des 

peuples autochtones (Rodríguez, 2005). Il existe dôailleurs une relation entre l'®ducation et 

l'hybridation, de façon à ce que «l'école devienne un outil d'hybridation, un moteur d'union entre 
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les pratiques traditionnelles et les ressources modernes. Côest le plus s¾r moyen de sortir de la 

marginalité» (Martin,  2005, p.18).      

2.4 Lô®ducation 

 

En effet, l'éducation est cette manière privilégiée de transmettre, de conserver, de 

reproduire et de construire la culture. Il sôagit dôun apprentissage social d'une grande complexit®. 

Les pratiques éducatives supposent un type particulier de socialisation (Lerena, 1988). Elles 

contribuent à créer des êtres humains particuliers. Elle permet de susciter une conscience critique 

capable de transformer la soci®t® (Artunduaga, 2005). Lô®ducation est ¨ la fois un processus et 

une stratégie de formation et de socialisation
14

 de la personne, un processus diffus de 

transmission et de création de la culture. C'est le moyen par lequel la société renouvelle de façon 

permanente les conditions de sa propre existence (Durkheim, dans Hugon, 2005)
15

. De la sorte, 

l'éducation peut être formelle, non formelle et informelle.     

 L'éducation chez les groupes minoritaires correspond à des processus endogènes de 

formation et de socialisation en rapport avec leurs caractéristiques culturelles, sociopolitiques, 

économiques et linguistiques. Ce processus permanent garantit l'intériorisation de lôascendant 

culturel qui place l'individu dans le contexte de son identité autochtone (Artunduaga, 2005), de 

ses relations avec la «Terre mère», de ses luttes et de ses processus organisationnels. «Ce qui est 

communautaire devient une condition indispensable du modèle pédagogique et la communauté 

devient la principale source de formation» (CRIC, 2004, p. 55). Lôactivit® p®dagogique ou 

éducative n'est alors pas exclusive aux enseignants, mais elle sô®tend ¨ lôadministration locale, ¨ 

                                            
14

 La socialisation suppose lôapprentissage, ç lôint®riorisation » et une certaine « adaptation » à son environnement 

socioculturel ; par contre, pour certains groupes, ce même processus est interprété plus comme une forme de 

contrôle de la production sociale de l'identité de ses membres par la transmission. Avec la socialisation, l'individu se 

conforme à des espoirs sociaux sans avoir la perception consciente, souvent, d'être soumis à des normes sociales 

(Sanchez et Ordoñez, 1997). 
15

 Dans Hugon, (2005). 
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la communauté, à l'équipe de coordination et m°me ¨ lôorganisation r®gionale (ACIN, 2005), 

cr®ant ainsi un syst¯me particulier dô®ducation. 

Tout système éducatif est relié à d'autres sous-systèmes (parents, loisirs, consommation, 

travail ou vie active) et soumis à des règles du jeu et à des exigences précises. Il génère aussi un 

processus de production et de reproduction sociale à travers lequel il peut être défini. Sa fonction 

consiste alors à retransmettre et à intérioriser de manière efficace et opérationnelle chez les 

nouvelles générations, intégrées socialement, la culture «vive» ou l'ensemble des connaissances 

et des valeurs. Ceci résulte en des attitudes et des comportements des nouvelles générations qui, 

à travers leur intégration sociale, réussissent à reproduire et à améliorer le système social et son 

ordre (Eduvigis et Sanchez, 2001). En somme, la cr®ation dôun syst¯me ®ducatif d®pend de 

l'existence dôune culture et est fondamental dans les çplans de vieè des communaut®s nasa 

(ONIC, 2005).  

Lorsquôon r®f¯re ¨ un mod¯le ®ducatif, on r®f¯re ¨ lôensemble des buts et des directives 

qui orientent et qui guident l'action de formation des individus. Le modèle éducatif nasa 

correspond à  une vision de la culture, des valeurs et des principes, à une conception de l'être 

humain et de lôinsertion de celui-ci dans les différentes dimensions de la vie. Ce modèle éducatif 

constitue l'®l®ment de r®f®rence central du curriculum ¨ travers lequel sôarticule le processus 

formatif (Artunduaga, 2005). En bout de ligne, il est centré sur les besoins éducatifs de la 

communauté (Mendia, 1999).     

 Le mod¯le ®ducatif autochtone garantit la pertinence de lô®ducation et suppose que le 

contenu des ®tudes, les m®thodes p®dagogiques et les ®valuations sô®laborent sur le plan local. 

Tous les apprenants d®tiennent des connaissances acquises ant®rieurement, fruit dôexp®riences 

diverses, et les enseignants doivent en tirer profit et les cultiver. Les apprenants doivent 
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participer ¨ la conception de leurs plans de formation et, enfin, lôapprentissage doit aller au-delà 

de lô®ducation formelle et de ses limites gr©ce ¨ des activit®s dôapprentissage non formelles tout 

au long de la vie (UNESCO, 2005). À ce sujet, le CRIC (2004) considère que son modèle 

éducatif, çlôethno-éducation», répond aux caractéristiques culturelles, aux nécessités et aux 

perspectives des peuples en cause. 

 L'ethno-éducation est un point de rencontre entre une culture autochtone qui cherche à se 

revaloriser et à se dégager de la culture universelle, les cultures émergentes des enfants et des 

jeunes autochtones et les cultures hybrides se développant dans l'environnement dont ils font 

partie (Rodríguez, 2005). Côest le point de rencontre des univers culturels auquel lôenseignant  

doit se préparer: la culture autochtone, la culture métisse et la culture nationale. Cela croise 

comme tel lôunivers traditionnel et lôunivers occidental. Le travail critique consiste ¨ d®couvrir 

les ponts permettant de transiter dôune culture ¨ une autre et ¨ identifier les interactions, les chocs 

et les frictions entre celles-ci (Fornet-Betancourt, 1997), ce qui fait aussi partie du travail de 

lôenseignant. Il sôagit dôun processus de r®cup®ration, dô®valuation, de g®n®ration et 

dôappropriation des moyens de vie qui r®pondent aux besoins et aux caract®ristiques que pose la 

condition humaine. Ce processus permet dôenfoncer ses racines dans la culture de son peuple et 

rend possible une relation harmonieuse entre ce qui est à soi et ce qui est étranger en mettant 

lôaccent sur l'inter-culturalité, ceci permet également de projeter le futur du développement local 

des communaut®s (Artunduaga, 2005). Lôethno-®ducation met donc lôaccent sur les liens qui 

doivent °tres reconstitu®s entre lô®cole et la communaut® (Rodríguez, 2005). Elle présente les 

pratiques du pouvoir comme une forme de promotion personnelle et dôint®gration ¨ la soci®t® 

dominante (ONIC, 2005). L'ethno-éducation et le développement d'un curriculum 
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communautaire peuvent soutenir un processus de changement et la construction d'alternatives 

viables dans les écoles (Rodríguez, 2005). 

2.4.1 Le cursus ou le curriculum 

Le terme curriculum réfère au cadre conceptuel qui détermine l'éducation et au 

ph®nom¯ne de la r®alit® ®ducative dôun programme. Pour Huertas (2000), le curriculum est 

intégral, flexible et polyvalent. Lôint®gralit® permet l'incorporation de nouvelles structures, de 

concepts et de stratégies de formation professionnelle et renforce chez l'élève l'acquisition de 

nouvelles formes de pens®e et la production dôattitudes nouvelles pour l'apprentissage cr®atif. La 

flexibilit® permet de diversifier les options de formation professionnelle et dôincorporer de 

nouveaux contenus thématiques mis à jour et pertinents.    

 Ces concepts sont la base opérationnelle de la structure du curriculum. Bien que le 

curriculum soit un concept multiforme, il constitue, pour les besoins de notre recherche, une 

expression claire, parce que dans cette proposition, les contenus, les méthodes, les tâches et les 

systèmes d'organisation institutionnelle sont définis pour le développement effectif des activités 

enseignantes, de recherche et d'extension éducative (Huertas, 2000). De son côté, Rodríguez 

(2005, p.140) souligne çquôun curriculum communautaire tient compte des processus culturels, 

sociaux, économiques et politiques des communautés et des peuples autochtones, permet une 

renégociation culturelle concrète entre les savoirs et les pratiques locales, les savoirs et les 

pratiques universelles». Il permet aussi la récupération du savoir en acceptant le savoir 

pédagogique des enseignants, la socialisation distincte des communautés autochtones et les 

diverses propositions pédagogiques contemporaines dans une perspective d'économie solidaire.  
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2.4.2 Le Programme éducatif communautaire (PEC) 

 Le Programme éducatif communautaire (PEC) vise à dépasser l'éducation classique ou 

officielle, en sôarticulant aux projets de vie des communaut®s autochtones (CRIC, 2004). Il sôagit 

dôun approche nouvelle dôune vision g®n®rale qui utilise des concepts universels applicables ¨ la 

réalité et fortifie à la fois lôesprit cr®atif et les valeurs de r®ciprocit® çhomme et natureè, comme 

une nécessité de réaffirmer les besoins de tout ce qui habite le territoire : animaux, plantes, terre, 

eau, air, esprits, etc. (ACIN, 2005). Il sôagit dôune perspective dô®ducation nouvelle; elle répond 

aux intérêts de la communauté en tenant compte de la diversité ethnique et culturelle, ainsi que 

des nécessités éducatives et de qualification qui sont requises au développement intégral de la 

r®gion dans un contexte dô®conomie solidaire (Bonanomi, 2001; 2007)
16

.  

 De plus, le PEC implique l'élaboration de lignes directrices à partir de la dimension 

communautaire et de ses trois principes fondamentaux « nature, territoire et production», en 

réorientant la dimension de l'éducation en fonction des perspectives de la culture et de la 

communauté autochtone nasa. Dans la modalit® dô®ducation communautaire, on pr®tend 

contribuer au renforcement des compétences de la population pour entreprendre des actions et 

arriver à être des individus accomplis et satisfaits, toujours en harmonie avec les autres et avec le 

milieu dans lequel ils se développent. Cela suppose le bien-être physique et émotionnel, ainsi que 

les conditions environnementales, sociales et économiques nécessaires pour que toutes les 

personnes soient pleinement d®velopp®es et quôelles puissent vivre en accord avec ce que 

signifie être heureux. La culture et lôinter-culturalité sont donc des éléments centraux qui 

permettent de reconnaître, dans les processus éducatifs, la diversité comme un avantage 

pédagogique. Par le dialogue et la différence, le programme permet de produire de nouveaux 

                                            
16

 Cette section sôappuie sur le Projet ®ducatif communautaire de la zone nord du Cauca en Colombie, Association 

de Conseils municipaux Indigènes du Nord,  ACIN, Santander de Quilichao en Colombie, 2001;  2007. 
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savoirs et des projets de vie, et dôenrichir les processus personnels et collectifs dôidentit® et de 

socialisation des jeunes nasa (ACIN, 2005).  

Lôarticulation de ces concepts de base nous a permis de bien encadrer lôaspect empirique 

de cette recherche.  Dans le chapitre suivant, nous présenterons la méthodologie retenue ayant 

servi à la collecte de données sur cette approche éducative développée par la communauté nasa 

de Toribío. 
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CHAPITRE III  

MÉTHODOLOGIE  

 

Pour cette étude, nous avons opté pour la méthodologie qualitative, car elle permet de 

développer des concepts, des interrelations et des compréhensions en partant des données. La 

m®thodologie qualitative nous permet en effet dôacqu®rir une connaissance directe de la vie 

sociale dôune communaut® autochtone et ce, sans lôinfluence de bar¯mes de classement. De cette 

façon, nous nous appuyons sur Taylor et Bogdan (1986, p.22) : en effet, la recherche qualitative 

est systématique et menée selon des procédures rigoureuses, bien que pas toujours standardisées, 

et elle permet lôanalyse dôun ph®nom¯ne complexe.  

Il est ®vident que lô®tude de cas ®tait la m®thode de recherche la plus appropriée pour la 

question qui nous intéresse, car elle nous permet de voir comment un programme de formation 

parvient à associer pratiques traditionnelles et pratiques modernes. Nous avons fait ce choix pour 

vérifier si cette approche alternative en mati¯re dô®ducation peut apporter de nouveaux outils 

pour le développement d'une économie locale, ouverte et compétitive, permettant des transferts à 

dôautres milieux. Dôailleurs, lô®tude de cette exp®rience ®ducative unique nous ®clairera sur les 

éléments dôinnovation en mati¯re de formation ¨ lô®conomie solidaire. 

Nous avons donc choisi la m®thode de lô®tude de cas, car celle-ci vise çlôexploration et la 

découverte des problématiques nouvelles, le renouvellement des perspectives existantes ou la 

suggestion dôhypoth¯ses f®condesè (Hamel, 1997). Lô®tude de cas permet dôçanalyser un 

ph®nom¯ne contemporain dans son contexte actuelè (Yin, 1994, p.13), par le biais de çlô®tude en 

profondeur dôun ph®nom¯ne en particulierè (Lapointe, 1993, p.i) et de la repr®sentation la plus 

compl¯te et la plus d®taill®e possible de lôobjet ®tudi® (Hamel, 1997). Elle repose sur çune 
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multiplicité de sources de données, un recours au point de vue des personnes, des entrevues à 

caractère non directif et non limitatif, une observation directe et plusieurs séjours sur le terrain» 

(Lapointe, 1993, p. 2). Elle permet aussi de réaliser une analyse approfondie et systématique 

dôune ou plusieurs unit®s dô®tude sp®cifiques, ¨ lôaide de diff®rentes sources de donn®es. 

Pour être considérée valide, une étude de cas doit reposer sur au moins deux sources 

dôinformations (Yin, 1994). Le corpus constitu® pour cette recherche comprend des entretiens 

semi-dirig®s et des documents produits ou utilis®s par lôACIN et consid®r®s comme pertinents au 

sujet trait®. De plus, nous avons fait appel ¨ de lôobservation directe.  Quivy et Campenhoudt 

(1995, p. 205) affirment que, çdu point de vue de la source, il peut sôagir aussi bien de 

documents manuscrits, imprimés ou audio-visuels, officiels ou privés, personnels ou émanant 

dôun organismeè. Voyons maintenant pourquoi nous avons choisi ce cas particulier pour notre 

étude et comment nous avons procédé à son examen. 

 

3.1 La communaut® nasa de Torib²o et lôAssociation des Conseils municipaux autochtones 

du nord du Cauca (ACIN) 

 

Pour cette ®tude de cas, lôunit® choisie est la communaut® nasa de Torib²o gouvern®e par 

l'ACIN, une association à but non lucratif regroupant les Conseils municipaux autochtones. Il 

sôagit dôun gouvernement autochtone local plut¹t que dôune ONG qui sôimplique dans le 

programme ®ducatif ¨ diff®rents niveaux. Lô®tude du programme ®ducatif de cette communauté 

permettra de recueillir des données variées sur le curriculum  et de procéder à la confrontation de 

ces données.  

 Ce cas a été choisi pour son exemplarité. En 1995, le Programme éducatif 

« communautaire » PEC, un projet endogène,  a été créé pour répondre aux besoins de la 
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communauté nasa et correspond à son projet de vie. L'objectif de ce programme consiste à 

favoriser une éducation secondaire de type nouveau qui réponde aux intérêts de la communauté, 

tout en tenant compte de sa diversité ethnique et culturelle, de ses besoins éducatifs ainsi que des 

compétences nécessaires au développement intégral de la région. Cette étude de cas nous a 

permis dôexplorer les diff®rents niveaux de r®flexion et dôaction au sein du vaste champ de la 

formation ¨ lô®conomie solidaire. Nous nôavons donc pas eu ¨ nous limiter ¨ un seul type 

dôintervention en la mati¯re, ce qui nous a permis dôappr®hender la vari®té et la complexité de la 

solidarité issue du système éducatif de la communauté de Toribío.  

Ce programme éducatif a été mis en îuvre au Centre dô®ducation, de formation et de 

recherche sur le développement intégré de la communauté (CECIDIC) de Toribío. Il est orienté 

vers la formation d'une nouvelle communauté à travers des processus de prise de conscience, de 

participation communautaire et de développement intégral (ACIN, 2006). Le CECIDIC prend en 

charge lô®ducation primaire, secondaire, technique et universitaire de façon innovatrice, voire 

futuriste. Lô£cole Eduardo Santos, o½ ont ®t® recueillies les donn®es, se trouve au cîur du 

CECIDIC. Elle accueille les jeunes de la communaut® en leur offrant lôoccasion dôacqu®rir des 

connaissances toujours liées au d®veloppement de leur localit® et ¨ lô®conomie solidaire. Cette 

école fonctionne selon les trois principes fondamentaux du PEC: « nature, territoire et 

production ». Elle propose un programme flexible, adapté aux caractéristiques du milieu culturel 

ainsi quôau processus de transformation sociale de la communaut®. Ce programme entend 

préparer les élèves à la résolution éthique et solidaire des problèmes communautaires.  

Nous avons choisi cette ®cole afin dôanalyser les connaissances acquises par les ®l¯ves de 

la dernière année du secondaire (11
e
 ann®e en Colombie) sur le th¯me de lô®conomie solidaire. 

En effet, ceci allait nous permettre de constater comment lô®conomie solidaire sôint¯gre dans le 
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programme dô®tudes du secondaire et comment les ®l¯ves sont préparés à soutenir le 

d®veloppement de lô®conomie solidaire dans la communaut® nasa.  

Il sôagit dôune ®cole mixte, dont les ®l¯ves sont biculturels et pluriethniques, dôorigine 

nasa ou métisse (Annexe B). Elle travaille depuis dix ans à la réalisation de son programme 

éducatif.  En 2006, elle comptait 590 élèves, dont 200  en internat. Sur le plan des ressources, 

elle peut compter sur 27 professeurs, deux directeurs et trois employés de bureau. Les élèves de 

la dernière année du secondaire (11
e
 année) proviennent de différentes localités du nord de la 

r®gion du Cauca. On y retrouve 25 filles et 37 gar­ons ©g®s de 17 ¨ 19 ans, dont 39 dôorigine 

nasa.  

3.2 La collecte des données         

Nous avons observé le d®roulement, dans une salle de classe, dôun cours sur les 

techniques de d®veloppement de projets, de gestion dôentreprise, de fondements de 

l'administration et de l®gislation agricole, afin de nous assurer quôil existait une correspondance 

entre la pratique et ce que nous avions lu dans la documentation. Les informations recueillies 

nous ont apport® un aper­u concret de ce qui se produit ¨ lôint®rieur de ce syst¯me dô®ducation 

unique quant ¨ la formation ¨ lô®conomie solidaire. Nous nous sommes aussi appuyés sur des 

documents dôarchives et des entrevues semi-dirigées et avons observé le fonctionnement de 

certaines activités tenues à lôext®rieur des locaux de lô®cole. 

La théorie explorée a été utilisée pour élaborer la problématique, le cadre théorique et la  

question de la recherche, et sôest av®r®e utile au moment de tirer des conclusions. À cet égard, 

Robert  K. Yin (1994, p.31) pr®cise quôçune th®orie pr®c®demment d®velopp®e est employ®e 

pour comparer les résultats empiriques de l'étude de cas».  
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 La théorie générale a donc orienté notre collecte de données et assuré une logique à notre 

analyse. Nous avons pour ceci opérationnalisé les différentes dimensions de notre cadre 

théorique et de notre objet  de recherche (Annexe C). Cette dernière opération a servi à la 

conception de la grille dôentrevue, ¨ lôobservation directe, ¨ la lecture dôarchives et ¨ lôanalyse 

des données recueillies. Ainsi, la collecte et lôanalyse de donn®es ont ®t® effectu®es en diff®rentes 

®tapes. Dans un premier temps, nous avons pris contact avec lôACIN, en f®vrier 2005, afin 

dôobtenir un rendez-vous avec la direction g®n®rale de lôAssociation. En mars 2005, nous avons 

pu rejoindre le repr®sentant officiel de lôACIN pour lui demander lôautorisation de r®aliser ce 

travail de recherche. Après une demande écrite, une première rencontre nous a permis de 

développer une approche empathique et respectueuse.    

En juin 2006, une deuxième rencontre destinée à organiser concrètement le travail sur le 

terrain a permis de pr®senter le r®sum® du projet de m®moire, la grille dôentretien avec les 

informateurs clés
17

, tout en garantissant le respect de la confidentialité et la validation des 

renseignements fournis durant la recherche. Nous avons aussi convenu que lôACIN recevrait une 

copie du mémoire de maîtrise.  Au cours de cette étape, nous avons réalisé des entretiens avec 

des informateurs clés de lôACIN, du CECIDIC et de lô£cole Eduardo Santos et nous avons tenu 

des discussions informelles avec  dôautres informateurs.        

 Les documents que nous avons recueillis provenaient dôarchives de lôACIN, du CECIDIC 

et de lô£cole Eduardo Santos (Annexe F). Or, notre objet dô®tude portant sur lôapproche 

®ducative de lôACIN, en particulier sur la formation ¨ lô®conomie solidaire au niveau du 

secondaire, plusieurs séjours sur le terrain dans la municipalité de Toribío nous ont permis de 

nous concentrer sur une classe de 11
e
 ann®e (lô®quivalent du secondaire V au Qu®bec).  En effet, 

                                            
17

 Les entrevues réalisées et la grille dôentrevue se retrouvent en annexe D et E. 
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ces élèves ont vécu le processus éducatif  du PEC dans sa totalité (primaire et secondaire) depuis 

leur plus tendre enfance.      

 Il  nous a semblé pertinent de débuter notre étude par la recherche de documents 

d'archives (Kelly, 1984). Nous voulions aussi examiner des documents ®crits parce quôils 

contiennent un discours quôon ne peut plus modifier, qui est en quelque sorte invariable. Un 

aspect important de cette source dôinformation repose sur le fait quôelle permet dô®liminer toute 

interf®rence entre la pr®sence du chercheur et le discours m°me de lôacteur.       

 Nous avons choisi, entre autres, des documents tels que le programme et les cahiers 

éducatifs, ®labor®s par les enseignants, car ils font partie dôun apprentissage syst®matique et dôun 

objectif collectif communautaire et ils constituent un apport important au Plan dô®tudes
18

. Ces 

documents allaient aussi nous permettre de voir si les guides dô®tudes reprenaient les concepts, 

les propositions de projets communautaires et les recommandations du PEC en matière de 

formation ̈  lô®conomie solidaire dans le cas de la dernière année du secondaire.       

 Nous avons analysé ces documents de façon à identifier ce qui était en lien avec notre 

objet dô®tude. Lôoutil  informatique sôest av®r® tr¯s important pour le classement, le traitement et 

lôorganisation des donn®es recueillies, nous apportant les premi¯res pistes dôanalyse du contenu ¨ 

confronter aux donn®es recueillies dans les entrevues et lôobservation directe.          

 Une autre source importante dôinformation provient dôentrevues semi-dirigées. Selon 

Deslauriers (1987), lôentrevue semi-dirigée est une interaction limitée et spécialisée, ayant un 

objectif spécifique et centré sur un sujet particulier. Les entretiens ont été réalisés auprès 

dôinformateurs cl®s ¨ lôaide dôun guide, adapt® ¨ chaque cat®gorie de personnes interrog®es et au 

contexte dans lequel ils se sont déroulés. Ils visaient à recueillir des données et des faits précis, 

mais également des opinions et perceptions plus personnelles quant à la formation et à 

                                            
18

 La liste de ces documents du corpus, se retrouve en annexe F. 
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lô®conomie solidaire. Certaines questions visaient ¨ v®rifier si ce syst¯me dô®ducation, dans son 

approche, tient effectivement compte de la formation ¨ lô®conomie solidaire.        

 En ce qui concerne les différents répondants retenus pour les entrevues, nous les avons 

sélectionnés en regard de leur degré de participation, des ressources dont ils disposent, du type et 

de la logique dôapplication du programme PEC, de la reconnaissance sociale dont ils jouissent et 

de leur r¹le dans lôop®rationnalisation concr¯te de ce mod¯le, en ce qui a trait ¨ lô®conomie 

solidaire.       

Les entrevues ont été menées selon les paramètres suivants :  

¶ le contexte dô®mergence du PEC, côest-à-dire lôorigine, le fonctionnement et lô®valuation 

du PEC ainsi que la participation de la communauté ; 

¶ le PEC et la formation, côest-à-dire lôidentification dô®l®ments ancestraux, issus de la 

culture ancestrale nasa, et dôautres plus modernes que lôon retrouve dans le programme 

PEC , tout ce qui concerne le développement de projets solidaires , la contribution de ces 

projets à la communauté nasa , la contribution du PEC au d®veloppement de lô®conomie 

solidaire dans la communauté. 

 Nous avons réalisé un entretien exploratoire de façon à valider nos orientations pour la 

collecte de données. Les étapes suivantes ont consisté à interroger des personnes identifiées au 

pr®alable, afin dôapprofondir et de compl®ter lôinformation re­ue initialement. Notre guide 

d'entretien nous a permis de rassembler des données et des faits précis, mais également des 

opinions et des perceptions plus personnelles (Côté, 2006). Ces entretiens se sont déroulés sur 

une période de deux mois, en juin et juillet 2006, côest-à-dire à la fin de l'année scolaire, nous 

permettant ainsi dôappr®hender la fin du processus de formation et ses retomb®es dans la 

communaut®. En effet, lôobjet de lôobservation et de lôanalyse ne concernait pas seulement les 
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élèves, mais aussi la communauté. La langue employ®e pour ces entretiens ®tait lôespagnol et les 

passages cités dans ce mémoire ont été traduits par la chercheure.  

 Ces informateurs cl®s ont ®t® choisis en fonction du r¹le quôils occupent. Les 

informations quôils nous ont livr®es nous ont permis de mieux conna´tre les diff®rents aspects du 

Programme éducatif communautaire (PEC). Leur identité demeure confidentielle et des 

formulaires de consentement ont été signés à cet égard. Nous avons donc interviewé quinze 

informateurs clés, dont des responsables locaux, des responsables scolaires ainsi que des parents 

et des ®l¯ves de lô£cole Eduardo Santos. Ils ont ®t® choisis en fonction de leur r¹le fondamental 

dans la construction du processus éducatif. Pour des raisons de saturation théorique, seuls treize 

entretiens ont été codifiés. 

Ces entretiens nous ont permis de bien cerner les différentes dimensions du programme et 

de ses effets sur la communauté dans le domaine social et économique. Les éléments  abordés 

visaient à répondre à notre question de recherche, en particulier aux aspects suivants :  

¶ l'action r®flexive de la communaut® nasa dans le processus de mise en îuvre du 

programme PEC,  à savoir son rôle dans le processus de prise de décision, d'identification 

des besoins ®ducatifs de la communaut® et dans lôidentification des pratiques ancestrales 

que lôon souhaite conserver en rapport avec le d®veloppement local de la communaut® 

dans une perspective d'économie solidaire; 

¶ le fonctionnement du programme PEC dans ses différentes facettes; 

¶ les savoirs modernes et les savoirs ancestraux; 

¶ lôapport du programme dans la formation des ®l¯ves et leur participation aux processus 

d'économie solidaire dans la communauté.        
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 L'observation directe (Annexe G) pratiqu®e lors dôactivit®s de l'£cole Eduardo Santos 

dans la classe de Terminale (11¯me ann®e), a apport® des compl®ments dôinformation. Elle nous 

a permis de saisir comment les savoirs ancestraux et les savoirs modernes sôarticulent avec les 

objectifs de développement intégral et de participation communautaire. Il était entendu que le 

lien avec lô®conomie solidaire allait faire lôobjet dôune attention particuli¯re.        

 Enfin, toute lôinformation recueillie et analys®e a ®t® conserv®e de fa­on à protéger notre 

indépendance. Les verbatim des entretiens ont également été conservés dans leur forme 

originale, nous permettant de retrouver ais®ment les sources dôinformation sur lesquelles sont 

basées les analyses présentées dans le rapport final (Yin, 1994).  

3.3 Analyse des données 

 Dans une recherche de type qualitatif, lôanalyse des donn®es doit °tre rigoureuse, ®tant 

donn® les risques de mauvaise interpr®tation. Côest pourquoi nous nous sommes r®f®r®es ¨ un 

mod¯le dôanalyse donnant une certaine importance à la contextualisation afin de nous aider à 

comprendre et à dépasser la première impression laissée par les données et les propos recueillis. 

L'analyse de contenu classique a ®t® retenue comme mode dôanalyse des donn®es, puisquôelle 

permet de «découvrir la signification du message ®tudi®è (Lô£cuyer, 1987, p 51). Elle a ®t® faite 

en référence continuelle à la question de recherche et au cadre théorique établi (Yin, 1994). Nous 

avons par la suite organisé lôinformation recueillie en fonction des propositions de départ (Yin, 

1994). 

La grille dôanalyse de C¹t®, Lemay et St-Amand (2003) a servi à la catégorisation des 

données recueillies, laissant la possibilité à d'autres catégories dô®merger ¨ partir dôune premi¯re 

analyse des données. Les données ont été codifi®es ¨ lôaide du logiciel Nud*Ist, permettant leur 

classement selon les catégories émergentes. De plus, ce logiciel a permis dôajouter, de modifier 
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ou de pr®ciser les cat®gories en cours dôanalyse et de confronter les propos des différents 

informateurs.  

Tout au long du processus, nous avons vu ¨ ce que lôanalyse des données soit rigoureuse 

et la plus objective possible (Deslauriers, 2004). Lôanalyse de contenu a donc suivi six ®tapes, 

chacune dôelles devant se d®rouler de fa­on bien pr®cise afin dôatteindre cette objectivation 

n®cessaire (Lô£cuyer, 1987, p. 63) : lectures pr®liminaires et ®tablissement dôune liste des 

énoncés, choix et définitions des unités de classification, processus de catégorisation et de 

classement, quantification et traitement statistique, description scientifique (analyse qualitative) 

et interpr®tation des r®sultats (Lô£cuyer, 1987, p. 55). La mise en relation des diff®rentes 

cat®gories a permis dôen d®gager une synth¯se (Combessie, 1996, p. 54). La m®thode de 

lôanalyse th®matique a été utilisée pour cerner les thèmes abordés dans notre corpus contenant 

tant la transcription des entretiens, le journal de bord et les documents dôarchives. Notons que 

lôanalyse th®matique reste une m®thode reposant essentiellement sur le pr®l¯vement et la 

synth¯se des th¯mes pr®sents dans notre mat®riel (Paill®, 1996). Au d®part, lôinformation 

recueillie durant les entretiens a fait lôobjet dôune pr®-analyse. En fait, il sôagissait de proc®der ¨ 

plusieurs lectures du contenu, afin de nous familiariser avec les idées énoncées et de procéder à 

leur organisation. La seconde opération a consisté à codifier notre matériel pour ensuite 

d®terminer des cat®gories dôanalyse. Pour sa part, Paill® (1996) parle dôune d®marche de 

thématisations. Dans ce cas-ci, il sôagissait dôattribuer des th¯mes aux extraits pertinents des 

entretiens, ®tape pr®paratoire ¨ la classification. Pr®cisons quôune partie des cat®gories a ®t® 

regroupée à partir de notre cadre théorique et de notre cadre opératoire. 

 Notre démarche analytique sôappuie sur les ®tapes proposées par Mayer et Ouellet (1991) 

ainsi que par Lô£cuyer (1987). En tenant compte des six ®tapes de Lô£cuyer (1987), et apr¯s 
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avoir regroup® et subdivis® les th¯mes, nous sommes pass®s ¨ lô®tape de lôinterpr®tation des 

données. Nous avons procédé à une analyse dont le but était de relier les thèmes entre eux, tout 

en permettant de repérer la pr®sence ou lôabsence de caract®ristiques dans les ®l®ments portant 

sur la formation ¨ lô®conomie solidaire. Nous sommes ainsi pass®s dôune logique de 

classification ¨ une logique plus interpr®tative. Il ne sôagissait plus seulement de relever des 

thèmes, mais de les examiner, de nous interroger à leur égard, de les confronter les uns avec les 

autres de mani¯re ¨ d®boucher sur lôexercice discursif appelé traditionnellement discussion  

(Paillé, 1996, p. 193).      

  Enfin, nous pensons que la rédaction de ce mémoire a été menée de façon rigoureuse et 

systématique en partant de notre projet de recherche et en passant par les principales étapes de 

collecte de données et de leur analyse. Quant à la portée des résultats de cette étude, nous avons 

cherch® ¨ d®crire et analyser l'application de lôapproche ®ducative du PEC dans la communaut® 

nasa de Toribío. 
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CHAPITRE IV  

LE CONTEXTE ÉDUCATIF N ASA 

 

Ce mémoire vise à analyser comment le système éducatif de niveau secondaire de la 

communaut® nasa contribue ¨ soutenir lô®conomie solidaire et le d®veloppement local. Il importe 

donc, en premier lieu, de mieux comprendre le contexte dans lequel a été élaboré ce programme 

dô®ducation ¨ lô£cole Eduardo Santos ¨ Torib²o.  

En effet, la probl®matique quôa v®cue la communaut® nasa à travers son histoire lôa 

amenée à développer, comme stratégie, son propre système d´éducation. Son projet éducatif 

communautaire (PEC),  aura permis aux élèves nasa de se réaffirmer en tant que membres d´une 

ethnie, non seulement sur le plan culturel mais également au niveau sociopolitique. 

  À cet égard, nous avons retrouvé à Toribío un degré de conscience élevé chez les 

personnes interviewées de la communauté nasa, en ce qui a trait à  leur réalité historique et  à 

comment cette réalité a généré leurs conditions sociales, culturelles, ethniques, 

environnementales et humaines actuelles. Ces conditions ont en effet peu à peu contribué à leur 

exclusion sociale, à des conditions de vie marginalisées, à la destruction de leur  environnement, 

à la destruction lente de leur culture et de leur  peuple. Par exemple, les personnes interrogées  

nous parlent de l´incidence du conflit armé sur le développement intégral de leur communauté. 

Elles identifient les différentes causes de cette situation, comme étant  la guérilla, la présence des 

paramilitaires, le narcotrafic, mais surtout, la n®gligence dôun £tat qui ne les a reconnus comme 

peuple ni dans ses politiques, ni sur le plan social et qui a refus® dôappuyer les projets que la 

communaut® a mis de lôavant.   
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Depuis lË®poque de la Conqu°te, lôhistoire est marqu®e par lËethnocide et le g®nocide : 

beaucoup de peuples autochtones ayant défendu leurs droits ont été massacrés. Plus tard, 

survint une époque de concertation avec la couronne espagnole (Cadre du système 

éducatif nasa, ENT # 11-07-11-06: 12 ï 12).  

 

Il est ici question dôun g®nocide qui ®limine les personnes et dôun ethnocide qui extermine les 

cultures et  les fa­ons de penser. Comme le mentionne Clastres (1987), lôexp®rience quôont 

vécue les Nasa avec l´État en est une de violence de subordination, de négation des différences 

quant au primat de l´unité, une unité qui sera toujours artificielle (Stoltze Lima, 2004;  

Menéndez, 2001). C'est pourquoi la communauté nasa a développé une capacité de résistance à 

lô®gard de cet ethnocide et g®nocide. Cette r®sistance se manifeste dans la perp®tuation de sa 

cosmovision, sa capacité d´organisation et sa réflexion constante en vue de changer sa réalité 

depuis une perspective intégrale. 

 Les personnes que nous avons interviewées à Toribío nous ont raconté qu´en Colombie, 

les 87 peuples indigènes du pays (2% de la population) composés de plus de 800 000 personnes, 

principalement des enfants et des jeunes, sont confrontés à une situation de changement culturel 

intense. Celui-ci comprend des dimensions juridico-politiques, socioculturelles, 

environnementales et économiques ainsi que psycho-anthropologiques. Ils nous disent que ce 

changement culturel intense est dû à la rapidité et à la profondeur auxquelles il survient. Tout 

comme le signale Bonanomi (1998), les mécanismes traditionnels de reproduction et de 

transmission de la tradition culturelle sôaffaiblissent en même temps que l´échange avec la 

société dominante s´intensifie.  

Tout cela les a obligés à procéder à une analyse exhaustive du rôle de l´école dans la 

formation des jeunes afin dôaffronter le changement culturel et ®conomique. Ils ont ainsi révisé 

les contenus, les objectifs et les m®thodes dËenseignement et ont  cr®® un syst¯me dô®ducation 

original. 
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Des propositions ont été forgées faisant passer les processus de lutte des 

communautés à travers des lois particulières et la normativité autochtone. La 

r®solution 1142 de 1989 [é] d®clare que lË®ducation pour les peuples indig¯nes, en 

plus d´être gratuite, doit correspondre à notre cosmogonie et cet espace a été gagné 

sur l´État, grâce à des pressions, à des marches, à des prises de parole, à des discours 

et à la fermeture de routes (Cadre du système éducatif nasa, ENT # 11-07-11-06: 12 - 

12). 

 

Un projet éducatif communautaire (PEC) a émergé comme alternative au sein du    

système scolaire nasa, pour répondre à sa réalité comme peuple. Ainsi, pour se réaffirmer comme 

ethnie, sur tous les plans, et élaborer de nouvelles réponses lui permettant de subsister grâce à 

lô®conomie solidaire, cette communaut® a choisi de construire son propre syst¯me ethno-

éducatif. 

Ce mémoire vise à analyser les résultats de ce projet. Entre autres, il rend compte de la  

réflexion de la communauté nasa sur le rôle de l´école et sur le type de formation qu´elle désire. 

Tel que mentionné précédemment, cette démarche est liée à un processus de lutte et de 

résistance, qui l´a amenée à s´organiser comme mouvement.  

Dans les années 1970, nous sommes apparus comme mouvement autochtone nasa du 

nord du Cauca, au sud-est de la Colombie, afin de lutter non seulement contre la 

guérilla, les paramilitaires, le narcotrafic mais aussi afin de réclamer également de 

l´État colombien le droit à ce que l´éducation tienne compte de notre langue et de 

notre culture dans les programmes scolaires et les contenus du cursus scolaire 

(Enseignant de 11
e
, École Eduardo Santos, ENT # 7-06-27-06: 173 - 174). 

 

Ce mouvement s´est constitué comme option de vie dans tous les domaines et non pas, 

comme lôinterpr¯tent g®n®ralement les non-autochtones, comme lôexpression de ressentiments.  

Dès le début, avec le mouvement autochtone ou mouvement civique auquel nous 

participons depuis plus de 11 ans, nous avons pensé à l´idée de développer ici une 

®ducation nouvelle, mais cela sôest concr®tis® avec la pr®sence du P¯re Alvaro Ulcu® 

Chocué en 1980. Historiquement, la communauté a subi de nombreuses violences 

depuis la Conqu°te côest-a-dire la découverte, l´invasion (par les Espagnols) et 

ensuite à travers les politiques d´État liées au néo-libéralisme ce qui pour nous, 
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Autochtones, est consid®r® comme un viol (Repr®sentant autochtone de lô£cole 

Eduardo Santos, ENT #2 continue: 111 - 111) 

 

C´est dans ce cadre qu´une économie solidaire autochtone nasa prend son sens, car elle est 

liée aux initiatives de développement local. Comme le signalent Fall, Favreau et Larose (2004), 

lô®conomie solidaire, en r®alit®, est une lutte non seulement contre le monopole du capitalisme, 

mais aussi une lutte contre le n®olib®ralisme contemporain et côest ainsi quôelle prend la  forme 

d´initiatives innovatrices de développement local. 

Ce mouvement autochtone s´appuie sur la constitution colombienne de 1991 qui caractérise 

la nation colombienne comme pluriethnique et multiculturelle et qui identifie ses droits à 

l´autonomie politique, culturelle, économique et sociale. En particulier, la constitution 

colombienne a permis de développer diverses expériences d´innovation éducative, et donné lieu 

à un système d´éducation ethno-éducatif spécifique (Rappaport, 2003). 

En luttant pour le droit à l´ethno-éducation, la communauté nasa a décidé d´aller au-

delà des exigences de l´État colombien, elle a proposé une dynamique locale pour 

répondre à un projet de construction de sa propre économie qui permette aux élèves 

de se familiariser avec les dynamiques du projet nasa (Enseignant de 11
e
, École 

Eduardo Santos, ENT # 7-06-27-06: 173 - 174). 

  

Voyons comment ces expériences éducatives sont fortement liées au développement 

dôune ®conomie solidaire et communautaire endog¯ne, au d®veloppement local, ¨ la survie de 

cette communaut® comme peuple autochtone et ¨ la construction dôune ®conomie nasa 

spécifique. Cette dernière a à voir, avant tout, avec la sécurité alimentaire et la recherche de 

solutions aux problèmes générés par le Traité de libre échange (TLE). Cette situation a amené 

cette communauté à établir des marchés et des mécanismes de production et d´échanges 

solidaires, réciproques et orientés vers la défense et la promotion de la vie et du bien-être de la 

communauté, ainsi que vers la création d´une réalité éducative innovatrice qui interagit et répond 

à cette réalité.  
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Nous sommes dans un processus de mobilisation permanente et nous n´arrêterons pas 

jusqu´à ce que nous atteignions notre objectif de liberté et de vie dans la dignité pour 

tous. Ainsi,  il est nécessaire de remettre en question les lois émises par le Congrès de 

la République contre les secteurs ruraux, le Traité de Libre Échange, la Loi de 

transferts et la division territoriale projetée par les lois environnementales et enfin les 

avantages concédés aux multinationales dans les zones minières. Pour ces raisons, 

nous proposons des mécanismes qui rendent exigible la reconnaissance des droits 

historiques et économiques des peuples autochtones (Conseiller externe Nasa, ENT # 

13-07-12-06: 150 - 154). 

 

C´est ici que le PEC joue un r¹le important dans la construction de lô®conomie nasa. LôÉcole 

Eduardo Santos a donc élaboré  son «Projet éducatif communautaire»  en accord avec le style de 

vie et d´organisation des Nasa, cherchant à orienter la formation des enfants et des jeunes vers 

une économie endogène. Se réapproprier les connaissances nasa dans l´éducation scolaire, tenir 

compte de la façon dont  l´enfant autochtone apprend, enseigner les sciences comme un dialogue 

entre les jeunes et les vieux, entre savoir local et universel, entre tradition et changement tout en 

ayant comme référence la communauté, ce sont là quelques-uns des objectifs du PEC appliqué 

au sein de lôÉcole Eduardo Santos.      

4.1 Le Projet éducatif communautaire et le cursus nasa 

 Avec lôappui et lôorientation de lôAssociation des conseils municipaux autochtones du 

Nord du Cauca (ACIN), la communaut® nasa de Torib²o a mis en îuvre un syst¯me dô®ducation 

original
19

qui lie éducation formelle, non formelle ou informelle à tous les niveaux de 

lôenseignement, côest-à-dire au primaire, au secondaire et au sein de lôenseignement sup®rieur. 

Cette éducation formelle inclut des programmes de formation ethnoculturelle et de formation 

orientée vers une économie solidaire. Ainsi, un centre pilote en éducation, formation et recherche 

                                            
19

 Le concept de ce syst¯me est ®labor®  ¨ partir dôune appropriation critique et de r®vision du r¹le de l'®ducation  par 

les communautés autochtones. Ces dimensions sont assumées par ces mêmes communautés et les acteurs en 

pr®sence afin dôidentifier et de d®signer, ¨ partir des r®flexions r®alis®es, les crit¯res dôorientation des exp®riences et 

des propositions didactiques (CRIC, 1999). Celles-ci adoptent aussi lôapproche de lôinter-culturalité. 
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a été fondé, en conformité avec la tradition culturelle nasa ; celui-ci est orienté vers la promotion 

et la consolidation du processus communautaire. Ce centre offre ses services à la municipalité de 

Toribío, à la zone Nord du Cauca et à la communauté nasa. Il a été établi conformément au 

décret 1142 de 1978 qui reconnaît aux communautés autochtones leur droit à un développement 

en accord avec leurs cultures.  

Le Plan dô®ducation nasa sôest également articulé dans un Projet éducatif communautaire 

(PEC), qui a pour objectif de répondre aux besoins éducatifs, socio-économiques et politiques de 

ces communautés.  

Un programme a été mis sur pied pour répondre à la problématique interne de la 

communauté, sans aucune discrimination quant aux enseignements fondamentaux 

exig®s par le Minist¯re de lô£ducation (Enseignant de 11
e
, École Eduardo Santos, ENT 

# 7-06-27-06: 173 - 174). 

 

Le PEC se base sur  le Projet éducatif institutionnel (PEI), tel que défini par le Ministère de 

lô£ducation nationale (MEN), de la mani¯re suivante:  

Dans le but de r®ussir la formation int®grale de lôapprenant, chaque établissement 

éducatif devra élaborer et mettre en pratique un projet éducatif institutionnel dans 

lequel seront identifi®s, entre autres, les principes et les objectifs de lô®tablissement, 

les moyens éducatifs et didactiques disponibles et nécessaires, la stratégie 

pédagogique, le règlement pour les enseignants et les élèves et le système de gestion,  

tout ceci devant être réalisé conformément aux dispositions de la présente loi et de ses 

règlements (MEN. Loi 115, Art. 73, 1994).  

 

À partir de 1995, lôÉcole Eduardo Santos a orienté son Projet éducatif institutionnel dans le sens 

du PEC:  

Lô£cole ne pouvait être indifférente à ce projet, le Projet éducatif communautaire, et 

pour cette raison elle d®cida dôorienter le Plan curriculaire ou cursus dans le même 

sens, le rendant cohérent avec le Plan de vie que construit cette communauté, dont 

nous sommes charg®s de former les futurs dirigeants (Cadre de lô£cole Eduardo 

Santos, ENT # 3-06-23-06:6-6)
20

.  

 

                                            
20

 Traduction libre. 
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Ce processus de changement du cursus répond donc aux décrets 1002 de 1984, 1419 de 

1978 et ¨ la r®solution 17487 de 1984, dans lesquels il est stipul® que lô®ducation doit r®pondre 

aux besoins des apprenants et aux caract®ristiques du milieu et quôelle dispose ¨ cet effet dôune 

certaine autonomie pour la gestion du temps, le choix des modules et des spécialisations (ACIN, 

2000-2006b, p. 1). Cette flexibilit® du cursus permet lôam®lioration de la qualit® de lô®ducation et 

la promotion du développement technique. Elle implique la participation de toute la communauté 

®ducative dans la r®solution des probl¯mes et oriente lô®ducation vers les secteurs de la 

production et de lô®conomie et vers le d®veloppement g®n®ral de la nation conform®ment aux 

d®crets en question. LôÉcole Eduardo Santos a aussi retenu la dimension technique, avec 

emphase sur le développement intégral communautaire et la spécialisation en économie solidaire 

et en environnement agricole  (ACIN, 2000-2006b, p.1).  

Le PEC sôappuie sur une philosophie sp®cifique, qui cherche ¨ dynamiser le plan de vie 

des communaut®s, ¨ articuler le lien entre lô®cole et la communaut®, ¨ permettre la participation 

des professeurs au développement communautaire et finalement à promouvoir le développement 

dôun plan dô®tudes interculturel prenant en compte plusieurs ®léments (ACIN, 2000-2006b, p. 1). 

Les connaissances et techniques universelles et autochtones, les valeurs ancestrales dôharmonie 

et dô®quilibre, les nouvelles valeurs comme le droit et le devoir de participation et le pouvoir de 

décision en sont des exemples.  

 Le PEC sôest d®velopp® en coordination avec tous les acteurs qui produisent des 

processus éducatifs dans la communauté. Les parents, les élèves, les professeurs, les aînés et les 

autorit®s (ACIN) nasa ont r®ussi ¨ se concerter dans la mise en îuvre des politiques éducatives. 

Les concepts de base véhiculés dans  le PEC correspondent ainsi à des concepts spécifiques tels 

que la corv®e, le potager traditionnel, la lutte, lôautonomie, les projets communautaires, la 
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cosmogonie, et à des concepts universels tels que lô®conomie de subsistance et lô®change, la 

production et les projets solidaires, les systèmes de production indigènes (Rodriguez, 2005).
21

 

4.2 Le PEC, une alternative communautaire de formation pour les nouvelles générations 

 Le PEC intègre les notions sp®cifiques qui sont au cîur du mouvement nasa: çTERRE, 

UNITÉ ET CULTURE». Il les applique sous les appellations de Nature, Territoire et 

Production, afin de pouvoir contribuer à la résolution de certains problèmes communautaires et 

éducatifs: absentéisme scolaire, redoublement, isolement et manque de moyens et de ressources. 

L'idée est d'obtenir de cette façon le développement intégral des élèves tout au long de leur 

processus de formation. Ce programme éducatif comprend plusieurs formations  relatives à 

lô®conomie, au travail, ¨ l'autonomie dans le d®veloppement de projets productifs, au 

développement de la langue et de la connaissance spécifique, à la découverte et à la protection 

des ressources naturelles, à l'histoire, à la politique, à l'exercice de la véritable démocratie et au 

mode de vie et aux coutumes nasa. La participation communautaire des élèves dans les processus 

démocratiques et sociaux de la communauté fait aussi partie des objectifs poursuivis, au même 

titre que le développement d'une conscience critique et d'une attitude de réciprocité. Enfin, on 

recherche un ®quilibre avec l'environnement agricole, o½ l'®l¯ve est appel® ¨ sôidentifier  comme 

partie intégrale de la nature et où ses actes doivent être guidés par le sentiment et la raison 

(ACIN, 2000-2006). Ces ®l®ments se retrouvent dans le programme d'®tudes nasa de lô£cole 

Eduardo Santos d¯s le primaire et jusquô¨ la classe de Terminale (11
e
 année).  

                                            
21

 Selon les travaux de Rodriguez (2005) sur lôenseignement  des sciences naturelles et sociales dans les écoles 

autochtones, lô®ducation indig¯ne int¯gre des concepts sp®cifiques : ®quilibre, harmonie, corvée, potager 

traditionnel, récupération, lutte, terrage, autonomie, entreprise communautaire, projet communautaire, cosmogonie. 

Elle tient compte aussi de concepts universels : développement soutenable, économie de subsistance et échange, 

production et projets solidaires, écosystèmes agro-forestiers, systèmes de production indigènes, biodiversité, 

technologies appropriées. 
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 Le programme appliqu® ¨ lô£cole Eduardo Santos pr®pare les enfants et les adolescents 

de la localité de Toribío autant en fonction du présent que du futur.  Parmi les objectifs de ce 

programme, on trouve le renforcement de l'identit®, la cr®ativit®  culturelle et lôappropriation de 

lôespace du local et du r®gional, sans oublier les dimensions nationales et universelles 

pertinentes. Les matières sont liées aussi aux besoins des élèves et de leurs communautés. 

Lô®ducation ainsi propos®e est centr®e sur les personnes et sur leur soci®t®, dans le but de cr®er 

une école communautaire destinée à la promotion du projet de vie des communautés nasa et une 

formation dont lôavancement repose sur le d®veloppement de chacun. Ceci est r®alisable gr©ce ¨ 

un travail d'équipe qui reconnaît, évalue et respecte la diversité.    

 Le programme de lô£cole Eduardo Santos intègre des domaines et des matières à des 

disciplines reconnues. La communauté éducative, dans sa totalité, et les communautés voisines 

ont le droit dôy prendre part. Côest cette participation qui permet le d®veloppement d'une 

économie solidaire à partir dôobjectifs clairs qui sôarticulent en un plan d'®tudes g®n®ral.  

 En m°me temps, lôorganisation du Plan d'®tudes se fait dans le plus strict respect des 

instructions du Minist¯re de lô£ducation nationale (MEN), contenues dans la Loi 115. Celles-ci 

proposent en effet un Plan d'études structuré des domaines obligatoires et fondamentaux et des 

domaines optionnels avec leurs mati¯res respectives. Les Nasa ont structur® leur Plan dô®tudes en 

intégrant les domaines fondamentaux aux  domaines ethno-éducatifs définis de la façon suivante:   

On entend par ethno-éducation pour des groupes ethniques, celle qui offre une langue, 

des traditions et lois particulières autochtones, à des groupes ou à des communautés qui 

forment une nationalité et possèdent une culture. Cette éducation doit être liée à 

l'environnement, au processus productif et au processus social et culturel, ceci dans le 

plus profond respect de leurs croyances et de leurs traditions (MEN, Loi 115. Art.55, 

1994). 

La documentation compilée met en évidence comment les Nasa sont partis dôun diagnostic des 

éléments sensibles de leur situation  pour ensuite les inclure dans le programme d'études. Celui-ci 
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est divisé en quatre axes thématiques, leurs contenus et projets pédagogiques étant conformes aux 

besoins de la communauté (ACIN, 2000-2006b). Nous avons résumé la structure de ce Plan 

d'études dans le tableau suivant.  

 

PLAN Dô£TUDES
22

 GÉNÉRAL DE  

Lô£COLE EDUARDO SANTOS 

  

 

   Ce Plan d'®tudes a ®t® d®velopp® et sôenrichit, ¨ lôaide de processus et de proc®dures qui 

diff¯rent des autres plans dô®tudes colombiens. Les ®l¯ves sont encourag®s ¨ sôinspirer d'un 

manuel de coexistence, à se motiver à l'exercice de leur autonomie et à prendre en compte leur 

formation professionnelle. Ce Plan dô®tudes nasa repose aussi sur la cosmovision autochtone et 

la valorisation de la langue maternelle.  

 Le MEN stipule aussi à l'article 14 de la Loi générale d'éducation, dont toutes les écoles 

colombiennes doivent tenir compte, que les éléments suivants doivent être inclus dans chaque 

                                            
22  
Documents dôarchives compil®s et r®sum®s.  

PROBLÈMES 

COMMUNAUTAIRES  

AXES 

THEMATIQUES  

NIVEAUX  MATIÈRES  

 

 

   

  

Dépendance alimentaire 

 

 

 

Santé et 

lôenvironnement  

 

 

Sixième 

 

sciences naturelles, sciences 

appliquées, éducation 

environnementale, santé,  

éducation physique, technologie 

et informatique. 

 

 

Faiblesse de l'économie 

communautaire actuelle 

 

 

Comptabilité  

 

 

 

Septième 

mathématiques, sciences 

sociales, arts et sciences 

appliquées, informatique. 

 

 

Perte de valeurs culturelles 

 

 

Art et 

Communication 

 

Huitième 

et 

Neuvième 

sciences humaines, éducation 

artistique, informatique, 

 projet d'utilisation du temps 

libre. 

 

Formation politique déficiente, non-

existence de systématisation du 

Droit spécifique et ignorance du 

système agricole national. 

 

 

Politique   

 

 

Dixième et 

onzième. 

 

sciences politiques, sciences 

économiques, philosophie,  

projets productifs et sociaux,  

technologie et informatique. 
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plan dô®tudes: la compr®hension et la pratique de la Constitution et l'instruction civique, 

l'utilisation du temps libre, la promotion des diverses cultures, la pratique de l'éducation 

physique, la récréation et le sport formatif, l'enseignement de la protection de l'environnement, 

l'écologie et la préservation des ressources naturelles, l'éducation pour la justice, la paix, la 

démocratie, la solidarité, la confraternité, le coopératisme et en général la formation aux valeurs 

humaines (ACIN, 2000-2006a). L'éducation sexuelle doit aussi être dispensée en accord avec les 

nécessités psychiques, physiques et affectives des élèves, selon leur âge. Afin que le Plan 

d'®tudes r®ponde ¨ ce qui pr®c¯de, la journ®e compl¯te de classe ¨ lô£cole Eduardo Santos a été 

instaurée avec lôaccord des parents. De cette fa­on, les parents ont r®solu le probl¯me du temps 

libre de leurs enfants qui les exposait au contact avec des groupes armés, guérilleros et 

paramilitaires, qui cherchent à recruter les jeunes. Les enseignants ont accepté de travailler des 

heures supplémentaires, malgré le versement incertain ou tardif de leur salaire. Les leaders nasa 

et les professionnels du CECIDIC ainsi que lô£cole Eduardo Santos ont aussi collabor® de fa­on 

à permettre aux  élèves de prendre part à des projets communautaires dans le contexte du Plan 

dô®tudes. 

 Soulignons enfin, quôon retrouve dans le Plan dô®tudes des mati¯res comme 

«communauté et travail», «santé et territoire», «économie et production», au lieu de 

« mathématiques », « sciences sociales » ou des autres disciplines typiques des programmes 

officiels. De cette fa­on, le Plan d'®tudes de lô£cole Eduardo Santos s'approprie les éléments 

nationaux et les adapte à sa réalité communautaire, en conjuguant la connaissance théorique 

universelle à la connaissance populaire.  

 Enfin, ce Plan d'études, prétend faciliter la sensibilisation et l'exploration professionnelle 

jusqu'à la 9
ième

 ann®e et soutenir le choix dôun projet sp®cifique en 10
e
 et 11

e
 année. Ce dernier, 
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constitue pour chaque élève une  porte d'accès au monde du travail au milieu, social ou artistique, 

selon ses goûts et ses aptitudes. L'élève pourra aussi accéder à l'éducation supérieure s'il le 

d®sire. Le Plan comporte ®galement un volet important li® ¨ la formation ¨  lô®conomie solidaire 

que nous présenterons dans le chapitre suivant. Ceci nous permettra de saisir comment ce 

syst¯me dô®ducation permet ¨ lô®l¯ve Nasa dôacquérir une formation académique respectueuse de 

ses origines et de d®velopper un profil lui permettant de contribuer ¨ lôam®lioration de son 

environnement physique et social.  
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CHAPITRE V  

LA FORMATION A LôÉCONOMIE SOLIDAIRE  

AU SEIN DE LôÉCOLE EDUARDO SANTOS 

 

 Comment le syst¯me dô®ducation nasa dispense-t-il la formation en économie solidaire? 

Côest ce que nous analyserons dans ce chapitre, en nous attardant tout particuli¯rement aux 

contenus enseignés en dernière année du secondaire (11
e
 année). Le Programme éducatif 

communautaire (PEC), développé en collaboration avec la communauté nasa de Toribío, est 

lôaxe articulateur des politiques, des contenus, des méthodologies, des modes d'administration, 

du suivi et de lô®valuation des apprentissages  qui contribuent aux différentes pratiques  de 

lô®conomie solidaire (Cadre du programme ethno-éducatif, ENT# 1continue : 23ï23). Par la 

même occasion, il initie  un processus ethnoculturel permettant aux nouvelles générations 

dôacqu®rir les connaissances, les valeurs, les attitudes et les croyances de leur groupe social et de 

réussir ainsi leur insertion sociale. Mais de quelle formation sôagit-il plus précisément ?  Il est 

nécessaire en premier lieu de présenter le profil que l'élève doit avoir acquis au moment où il 

commence sa onzième année, ainsi que le  Plan d'études qui correspond à ce niveau et  les 

connaissances acquises en économie solidaire jusqu'à la 10
e 
 année. 

Rappelons que la formation de ces jeunes, durant les premières années de scolarité est axée 

sur la solidarit® et lôapprentissage du travail avec et dans leur  communaut®. L'®l¯ve acquiert et 

d®veloppe le profil scientifique et technique  n®cessaire ¨ lôam®lioration de son environnement: il 

d®veloppe une capacit® dôanalyser des problèmes, de tirer des conclusions, de chercher des 

solutions alternatives et de faire des propositions, en lien avec les projets de sa communauté. Le  

jeune sôengage ainsi  dans le travail communautaire. 
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  Je pense que ma fille a commenc® ¨ vivre une fois quôelle a suivi la formation. Elle a 

commenc® ¨ exp®rimenter les espaces communautaires, ¨ r®fl®chir ¨ ce que fait lôEtat 

colombien par rapport ¨ nous, ¨ la fa­on dont lô®conomie capitaliste nous affecte et é 

aussi, à comment elle peut participer activement, travailler en équipe pour sa 

communauté et devenir une personne consciente, créative et plus critique tant sur le 

plan personnel que sur les plans familial, communautaire, local et r®gional. Côest une 

formation qui a réussi à faire de ma fille une personne différente, pour obtenir une 

meilleure qualit® de vie (M¯re dôune ®l¯ve de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT 

#5-06-4-06: 23 ï 25)
23

. 

 

Ces habilités de base sont nécessaires pour que le jeune Nasa acquiert par la suite des 

connaissances spécifiques en économie solidaire. Ces connaissances lui permettront de 

contribuer ¨ lôam®lioration de la qualit® de vie de la communauté et à ce que les futures 

générations aient d'égales ou de meilleures conditions de vie et de développement.  

 Lôapprentissage de lôéconomie solidaire va bien au-delà des matières enseignées, des 

évaluations et des tâches accomplies, puisqu'il offre aux enfants et aux jeunes des outils et des 

connaissances pour atteindre l'harmonie avec la nature, leur bien-être, ainsi que celui de leur 

communauté et de leur environnement. Ce profil exposé dans le PEC (ACIN, 2000-2006b:1) et 

dans le Plan d'études de 11
e
 année correspond à ce qui a été observé sur le terrain. Les jeunes qui 

commencent la 10
e 
 année ont déjà intégré ce profil proposé. Pendant leur 10

e
 et leur 11

e
 année, 

ils formulent et assument dôailleurs des projets productifs solidaires en appliquant les 

connaissances acquises. 

5.1 Le Plan dô®tudes de 11
e
 année  

 

 Le Plan d'études de la 11
e
 ann®e sôarrime au Plan de vie nasa ¨ travers le PEC et le 

curriculum.  En effet, ce Plan de vie est étroitement associé à la formation du jeune à l'économie 

solidaire; il reflète les aspirations du mouvement autochtone, les plans de développement 

                                            
23 

Traduction libre.  
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municipaux, les initiatives communautaires et les connaissances et savoirs de la communauté 

(Jim®nez, 2003). Le Plan dô®tudes de 11
e
 année intègre donc les six noyaux (ACIN, 2001)

24
 du 

Plan de vie nasa et permet aux ®l¯ves de structurer un projet social et productif dô®conomie 

solidaire reprenant chaque matière. 

       Comment les jeunes y parviennent-ils? En appliquant les habilités et compétences 

acquises dans le cadre des projets de production. Cela leur permet dôapprendre tout en 

contribuant à leur propre subsistance et au développement de leur communauté. Le processus 

formatif en lô®conomie solidaire sôinitie entre la 6
e
 et la 9

e
 année. Ces apprentissages sont 

consolidés en 10
e
 et 11

e
 années du secondaire et sont mis en pratique au sein de projets de 

production. Les élèves de 11
e
 année manient ainsi déjà, dans les projets productifs, des sujets 

complexes comme la gestion dôentreprises, les fondements de lôadministration et la l®gislation 

agricole (ACIN, 2000-2006). Ils intègrent ces connaissances aux projets pratiques, tout comme 

les savoirs traditionnels de la communauté et la connaissance que leur transmettent leurs parents.  

 Les professeurs guident l'élève dans lôint®gration de dimensions technologiques et 

culturelles des projets. À cet effet, ils prennent en compte les pratiques ancestrales 

communément utilisées à Toribío comme les «corvées»
25

 ou «mingas»,
 
quôils mettent en rapport 

avec la connaissance scientifique occidentale. Ceci permet de réaffirmer la cosmogonie nasa en 

rapport avec la compréhension objective des phénomènes naturels et sociaux. Ces corvées sont 

une tradition nasa tr¯s pr®sente dans lôentourage des ®l¯ves: ¨ lô®cole, en classe, dans la 

                                            
24 

Les noyaux du Plan de vie nasa, sont: (1) ï le territoire, nature et production (mis en rapport avec la matière de 

sciences naturelles); (2) - la participation à la vie régionale et à la vie politique et à la coexistence pacifique dans les 

communautés (mis en rapport avec la matière de sciences sociales); (3) - lôidentit® culturelle et le bien-être 

communautaire (familial, voisinage, social) (mis en rapport avec les matières sciences sociales et éducation 

esthétique); (4) - la formation aux valeurs et au développement humain ou personnel (mis en rapport avec les 

mati¯res dô®ducation morale et religion); (5)- la communication communautaire (mise en rapport avec la langue 

espagnole) et (6)-  les mathématiques et la production (ACIN, 2001 p.24). 
25 
La corv®e chez les Nasa est la r®union dôun grand nombre de personnes dans le but de partager et réaliser un 

travail commun sans rémunération (Espinosa, 2003, p. 31).  
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municipalité et en général, dans la communauté nasa de Toribío (ACIN, 2005). Les composantes 

de la corvée ressemblent en plusieurs points à celles de l'économie solidaire. 

Nous avons observé le déroulement d'une classe associée à une de ces corvées. Nous 

avons constat® quôil sôy op¯re un processus d'apprentissage à travers le travail de groupe qui 

intègre la composante organisationnelle, lôapprentissage du leadership, la production continue de 

différents biens, la commercialisation de ces biens et enfin la gestion des revenus. Par le biais de 

ces corvées, les élèves de 11
e
 apprennent  ¨ sôouvrir ¨ la recherche d'am®lioration des conditions 

de vie de la communauté sur les plans social et personnel. Tous ces aspects sont abordés de 

manière plus théorique au sein des axes thématiques du Plan d'études de la  11
e
 année présentées 

dans la section suivante. 

5.2. Axes th®matiques du Plan dô®tudes de 11
e
 année 

 Il est important que nous présentions les six axes qui intègrent tous les éléments 

nécessaires à une formation à l'économie solidaire afin de saisir les apprentissages théoriques 

acquis par le jeune Nasa. Ces axes thématiques du Plan d'études de 11
e
 année sont repris dans les 

cahiers p®dagogiques produits par les professeurs, les parents et lôACIN.  

a) L'axe art et communication permet au jeune Nasa dôacqu®rir des techniques de  

présentation écrite des projets solidaires, en stimulant son analyse critique et sa réflexion 

sur des textes économiques. L'étude et l'utilisation de la langue la Nasa Yuwe,  orale  et 

écrite, permet au jeune de récupérer sa langue maternelle, de conserver sa cosmogonie 

nasa et de se rapprocher des différents groupes ethniques qui forment sa  communauté. 

Le jeune acquiert aussi une formation en espagnol afin de lui permettre dôacc®der ¨ 

dôautres espaces ®ducatifs, dont l'®ducation sup®rieure qui nôest pas la moindre. 
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b) En sciences naturelles, le programme de 11
e
 ann®e requiert lôacquisition  dôune attitude 

scientifique qui soit en communion avec la nature. Grâce à cette connaissance objective 

de la nature, le jeune contextualise, traduit les concepts, les connaissances, les valeurs du 

monde et les procédures scientifiques-technologiques qui déterminent la relation entre 

l'®conomie, la nature et la soci®t®.  A titre dôexemple, les ®l¯ves mettent en pratique leurs 

connaissances acquises sur les «fondements agricoles et d'élevage» pour identifier des 

infections et des maladies; ils récoltent des semences originaires de la région; ils 

préparent le sol pour la culture des légumes
26

. 

c) Le jeune Nasa développe des connaissances dans le domaine des sciences sociales 

(économie) en rapport avec les conditions existantes de production, le développement 

durable et la conciliation entre l'économie de marché et la solidarité sociale. Le jeune 

Nasa r®cup¯re ainsi des pratiques productives traditionnelles et sôen approprie de 

nouvelles. Cela lui permet de renforcer l'échange des ressources à lôint®rieur de la 

communauté afin de limiter la dépendance au marché externe. 

d) En ce qui concerne la technologie et l'informatique, les élèves de 11
e
 année développent 

des habilités de cueillette, d'organisation et de systématisation de l'information. Ils les 

mettent en pratique au sein des projets de production et des projets scolaires. L'utilisation 

de l'ordinateur et dôInternet sont indispensables dans le cadre de ces activit®s  mais le 

manque de ressources emp°che lôimplantation de technologies encore plus avanc®es. 

Nous ne pouvons pas ne pas connaître la réalité parce que nous serions 

candides et nous ne le sommes pas, face à ce que nous vivons. Nous sommes 

ici en face dôune communaut® autochtone qui a tout ce qui existe  partout dans 

le  monde, y compris internet, grâce auquel nous pouvons effectuer des 

recherches sur les projets. Tu peux voir ici, que nous ne sommes pas loin de 

Cali, à deux heures. Nous voulons être une communauté nouvelle, joyeuse, une 

communauté qui soit gestionnaire de son propre développement, qui n'est pas 

                                            
26

 Observation en classe (juin, 2006). 
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une île (M¯re dôune ®l¯ve de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 5-06-4-

06 : 45 ï 45). 

 

e) L'acquisition des compétences en mathématiques se fait à travers le développement 

dôune pens®e num®rique, spatiale,  al®atoire et m®trique, celle-ci étant indispensable au 

sein des  projets solidaires et productifs. 

Les connaissances mathématiques sont fondamentales dans  notre vie parce que 

nous les utilisons pour solutionner  des problèmes qui affectent  la communauté. 

Nous les utilisons aussi dans les cours sur les systèmes économiques et dans les 

projets productifs. En fin, nous avons besoin des mathématiques pour tout 

(Élève de 11
e 
année, École Eduardo Santos, ENT # 4-06-21-06 : 130 ï 134). 

 

f) La pensée économique se d®veloppe ¨ travers lô®tude des pratiques dôéconomie 

solidaire.   En comparant celles-ci avec la pens®e ®conomique n®olib®rale, lô®l¯ve acquiert 

une série d'outils pratiques et théoriques qui lui permettent de créer un lien entre 

différentes logiques économiques et sociales et de découvrir, à partir de son expérience 

personnelle, quôil est possible de construire une ®conomie avec solidarit®, sans ignorer 

l'économie mondiale
27. 

Ces axes th®matiques constituent la base n®cessaire ¨ lôacquisition dôhabilit®s qui permettent aux 

jeunes nasa de participer à la cr®ation de projets dô®conomie solidaire en 11
e
 année du 

secondaire. 

5.3. La conception nasa de l'économie solidaire 

 Le jeune Nasa est formé à une conception de l'économie solidaire qui est différente de  

celle du Nord et même de celle des villes colombiennes, car elle  prend racine dans le passé nasa. 

L'économie autochtone solidaire est un système économique et social formé de 

différentes formes associatives et dôentreprises solidaires sans but lucratif, sôinscrivant 
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  Observation de classes, Toribío, Colombie (juin, 2006). 
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dans un ensemble de valeurs et de principes humanistes universels dans lesquels ces 

entreprises doivent se démarquer: la solidarité, l'équité, la coopération et la démocratie 

comme méthode de vie et de coexistence humaine (Cadre du système éducatif nasa, 

ENT # 11-07-11-06 : 85 ï 85). 

 

Lô®conomie solidaire est consid®r®e  comme un processus constant et s®quentiel dô®tude 

et dôanalyse. Ce processus permet de construire les fondements th®oriques de l'®conomie 

solidaire en contexte autochtone et apparaît très tôt dans le programme scolaire du jeune Nasa. 

Ainsi, ce concept dô®conomie solidaire est déjà présent  dans un cahier de cinquième année du  

primaire de la façon suivante: 

Une économie est solidaire quand la production d'un pays, d'une région ou d'une 

communauté, ne cherche pas seulement les profits de quelques-uns, mais le bien-être de 

toute la communauté et pour cela se conjuguent beaucoup d'efforts des personnes, des 

organisations de la communauté et des entreprises. L'union fait la force (ACIN, 2000, 

p.40). 

 

Lô®conomie solidaire, telle que con­ue par les Nasa, vise lôint®r°t collectif g®n®ral de la 

communauté (Lévesque, 2006 et 1999; Monzon Campos, 1997; Boucher, 2006). 

Tel que mentionn® pr®c®demment, lô®conomie solidaire nasa se refl¯te dans les corv®es 

auxquelles prennent part toutes les familles de la communauté, à travers un ou plusieurs de leurs 

membres (Espinosa, 2003). Les ®l¯ves de lô£cole Eduardo Santos et leurs familles participent de 

plain-pied ¨ cette ®conomie solidaire nasa quôils nomment dôailleurs plut¹t ç®conomie 

communautaire». 

C'est une ®conomie qui garantit la s®curit® alimentaire d'une communaut®é  Il s'agit 

d'une économie qui se base sur les connaissances autochtones informelles acquises à 

travers l'expérience et la culture et aussi à travers les connaissances et les théories 

universelles (Cadre de lô£cole Eduardo Santos, ENT # 3-06-23-06 : 219 ï 221). 
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Car chez les Nasa, l'économie solidaire ne bénéficie pas seulement aux personnes qui travaillent 

dans l'entreprise solidaire, mais à toute la communauté locale, même si toutes les personnes ne 

sont  pas associées  directement à l'entreprise. 

Nous savons qu'il existe beaucoup de définitions de l'économie solidaire et nous 

enrichissons tout ceci dans un univers plus vaste à partir de notre cosmogonie, parce 

que l'économie solidaire doit bénéficier à toute une communauté locale, tenant compte 

des valeurs et des principes propres de notre culture et non pas seulement aux  

personnes qui travaillent dans les entreprises solidaires (Représentant nasa, École 

Eduardo Santos, ENT # 12-07-11-06 : 1 ï 13). 

 

 On constate ici une certaine diff®rence dôavec les exp®riences de lô®conomie sociale et 

solidaire du Nord telles que théorisées par Laville (1994), Favreau (1999), Lévesque (2003) et 

dôautres chercheurs. En effet, l'®conomie solidaire est principalement conçue au Nord comme 

une hybridation de ressources et la construction conjointe de lôoffre et de la demande qui nôest 

pas nécessairement liée au territoire et à l'environnement. Cette hybridation des ressources 

comprend trois éléments. En premier lieu, l'économie solidaire serait constituée par «la 

construction conjointe de l'offre et de la demande par les professionnels et les usagers, à partir 

d'une impulsion réciprocitaire. En deuxième lieu, comme le bénévolat ne saurait suffire sur le 

long terme, l'économie solidaire tendrait à réaliser une hybridation (ou un mixage) relativement 

exemplaire de l'économie marchande, de l'économie non marchande (la redistribution réalisée 

par l'État) qui permet un lien vertueux entre production et consommation et finalement, 

l'économie non monétaire (la réciprocité et le don) (Lévesque, 2003). Au contraire les Nasa 

fonctionnent avant tout selon  le principe de la réciprocité et de la relation entre l'économie et la 

démocratie à partir du territoire et de l'environnement (CRIC, 2004). 

L'économie solidaire tient compte du territoire et de l'environnement. C'est une 

alternative au mod¯le actuel. Côest une ®conomie int®grale, une ®conomie durable, un 

monde int®gral qui est imbriqu® dans l'®conomie. Côest une ®conomie qui n'est pas 

n®cessairement mon®taire et dans laquelle sôexerce une v®ritable r®ciprocit® et 
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démocratie (Père dôun ®l¯ve de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 9-06-27-06 : 

146 ï 146).  

 

Le concept nasa dô®conomie solidaire int¯gre les principes de redistribution et de marché au sein 

de la production, tant sur les plans de lôagriculture, de l'®levage, de lôartisanat et de lôindustrie 

que sur le plan scientifique et sur le plan de la recherche (Conseiller externe Nasa, ENT # 13-07-

13-06: 130 - 134).  

 En ce qui concerne le rôle de redistribution de l'État, il est beaucoup moindre au Sud 

quôau Nord. LôACIN et les diff®rentes instances qui lui sont li®es remplissent dans une bonne 

mesure ce rôle de redistribution, entre autres par le biais de ce programme dô®ducation accessible 

au plus grand nombre et en distribuant des ressources dôappui ¨ lô®laboration et ¨ la bonne 

marche de projets dô®conomie solidaire (L®vesque, 2003).  

 Toutes les valeurs et tous les principes intégrés par le jeune Nasa à lô®cole élémentaire et 

secondaire se retrouvent dans ce mode de vie autochtone, car celui-ci intègre la solidarité, 

l'équité, la coopération et la démocratie (ACIN, 2005, p. 23).  

 L'économie solidaire nasa ne reçoit donc pas de financement public et se charge de sa 

propre survie car les exc®dents lui permettent dôaccumuler une r®serve. Dôailleurs, la rentabilit® 

des projets solidaires b®n®ficie aux personnes, mais ce b®n®fice nôest pas n®cessairement de 

nature monétaire. Ceci ouvre donc la porte à une économie intégrale et durable. 

           La redistribution de la richesse est lôun des principes fondamentaux de cette     

communauté. Elle doit être partielle et non totale parce qu'une partie doit aller à l'appui 

des entreprises communautaires et l'autre partie au service de la communauté (ENT # 

7-06-27-06 : 113 ï 115). 

 

Les ®l¯ves ont assimil® ce concept dô®conomie solidaire, comme le d®montre cet extrait 

dôentrevue: 
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L'objectif final de la redistribution est de développer le geste solidaire, puisque nous 

pouvons avoir une économie qui satisfait les besoins de toute la communauté et faire en 

sorte que les profits soient aussi pour tous. Les profits nôexistent pas seulement sous 

forme dôargent, mais ils apparaissent aussi dans la valeur de la solidarit® (£l¯ve de 11
e 

année, École Eduardo Santos, ENT # 4-06-21-06 : 130 ï 134). 

 

5.4 Deux éléments indispensables à la formation du jeune Nasa à l'économie solidaire  

  La formation à lô®conomie solidaire nasa repose sur deux éléments indispensables: la 

réflexion et l´action. Ces deux dimensions permettent aux Nasa de repenser et de fortifier les 

dynamiques éducatives et leur propre économie.  

 Nous nous sommes rendus compte quôapr¯s la nouvelle Constitution (de la Colombie) 

l'id®e de l'®conomie solidaire a ®t® reconnueé Elle se retrouve dans les cahiers 

pédagogiques et dans les plans d'études, pour que les jeunes s'approprient le concept. 

Mais, en m°me temps, nous nous sommes rendus compte (...) quôil ®tait indispensable 

d'unir réflexion et action. Ceci a été effectué à partir d'un changement profond qui a été 

introduit ¨ lô®cole de Torib²oé L'action sôest refl®t®e dans les entreprises 

communautaires, dans les nouvelles entreprises qui naissaient, comme les produits 

laitiers à Tacueyó ou les jus FINXE (Représentant nasa, École Eduardo Santos, ENT # 

12-07-11-06 : 1 ï 176). 

 

Le jeune Nasa peut ainsi récupérer le sens social du savoir et développer une réponse aux 

problèmes de sa communauté à partir des connaissances acquises en économie solidaire.  

Une économie solidaire est assimilée à travers des normes et des lois. Elle prétend 

organiser une économie de production à tous les niveaux: agriculture, élevage, artisanal, 

industriel, science et recherche, en travaillant tous unis à la quête du bien commun, sans 

quôune personne poss¯de plus quôune autre et tous dans des conditions ®gales avec les 

mêmes droits et devoirs (Élève de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 6-06-21-06 : 

66-68). 

 

Le degr® de r®flexion de lô®l¯ve est une composante essentielle de sa formation. Elle se refl¯te 

dans son sens de justice sociale et sa participation active dans sa communauté. 
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5.4.1 La réflexion     

 L'hybridation de pratiques traditionnelles et modernes (Martin, 2003) que la communauté 

nasa a menée à bien tout au long de son processus de lutte et de résistance lui a permis de 

développer une réflexion par rapport à sa situation. Elle lui a permis de créer et de recréer les 

valeurs et principes de son ®conomie solidaire. Les nouvelles g®n®rations peuvent ainsi sôen 

approprier et développer une action réfléchie et continue  sur les avancées et les reculs de leur 

communauté tout en projetant leurs propres place et rôle au sein de celle-ci. 

 «Les personnes et les institutions autochtones développent une importante réflexion sur la 

nature du changement social qui les traverse et sur les valeurs et les pratiques ancestrales qu'ils 

veulent maintenir» (Martin, 2003, p. 3). Cette réflexion accompagne tous les membres de la 

communaut® o½ quôils se trouvent, ¨ l'int®rieur comme en dehors de leur territoire. Ces actions 

réflexives et les compromis qui les accompagnent, permettent à la société nasa de survivre dans 

le contexte actuel de  mondialisation (Martin, 2003). 

Au cours des observations que nous avons réalisées pendant les périodes de classe de 11
e
 

année et à lôext®rieur de celles-ci, nous avons identifié la présence de valeurs et de principes bien 

intégrés par les jeunes nasa. Cette action réflexive permet au jeune Nasa de développer les 

valeurs et les principes suivants pendant son parcours ¨ lôÉcole Eduardo Santos. 

a) Lôexercice de la d®mocratie est mise en évidence à travers la participation des élèves à 

diff®rentes actions: sôexprimer librement, choisir et être élu sans pression d´aucune nature, ou 

encore s'abstenir de prendre part en sachant qu'on perd ainsi le droit de réclamer. «C'est une 

démocratie construite à partir de la base qui se manifeste dans le plan de vie nasa où chacun,  

enfant,  jeune, femme et le plus grand conseiller des Nasa, a droit de parler, de penser d'abord, 

dô®mettre son opinion, de d®cider, dôagir et de contr¹ler ce qui est faitè (Représentant nasa, 



74 
 

École Eduardo Santos, ENT # 12-07-11-06 : 130ï131). Ceci se réalise à l'intérieur et à 

lôext®rieur de l'institution ®ducative. 

Une démocratie participative à travers des processus organisationnels au niveau 

communautaire, procure la construction de nouvelles relations sociales cimentées par la 

solidarité, la coopération et la réciprocité (Cadre du programme ethno-éducatif 

département Cauca, ENT #1-06-16-06: 61 ï 63). 

 

b) Le travail collectif  est conçu comme un moyen dôapprofondir les processus d®mocratiques et 

de participer à des formes de développement qui satisfont les besoins de base de la communauté 

nasa, et permettent la récupération et la protection de sa culture. La participation des jeunes aux 

assemblées, aux travaux communautaires et à la politique doit se faire à partir de leur  propre 

conscience.  

            Ici, le travail collectif est la base de la communication avec l´autre. C´est le moyen  de se 

mettre d´accord sur quelque chose, de trouver des solutions aux problèmes, de réfléchir 

et de projeter. Dans le travail collectif et communautaire, on donne et on reçoit selon 

lËesprit de participation, ®tant donn® quôil est plus important dËavoir le droit de continuer 

à participer que de tenir compte du bénéfice matériel  (Représentant nasa, CECIDIC, 

ENT # 2-06-19-06: 111 ï 111). 

 

Le travail collectif des jeunes est tr¯s important pour leur communaut®, parce quôils participent, 

entre autres, à la production, à la construction de logements, de chemins et d´écoles, à la 

célébration d´événements sociaux. Mais il vise avant tout à renfoncer chez eux le principe de 

responsabilit® collective. Les jeunes doivent ainsi r®pondre et affronter le d®fi quôimpose la 

globalisation néolibérale, les nouvelles technologies d´information et de communication, les acteurs  

du conflit armé colombien et la pression du gouvernement colombien. Cette responsabilité collective 

s´affirme chez le jeune non seulement  sur le plan  éducatif, politique, social et économique, mais 

également au sein du  droit collectif basé sur la «loi d'origine». 

La loi d´origine est la science traditionnelle de la sagesse et des connaissances 

ancestrales autochtones, en vue de  la conduite de tout ce qui est matériel et spirituel, 
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dont le respect garantit l´équilibre et l´harmonie de la nature, l´ordre et la permanence de 

la vie, de l´univers et d´eux-mêmes comme peuples autochtones (Bonanomi,  2006)
28

. 

 

c) La défense de la vie est un des principes fondamentaux de la formation du jeune Nasa et il se 

reflète aussi sur le plan  économique. 

Par rapport à l'économie solidaire, je crois que ma fille a appris à prendre des décisions, 

quôil faut savoir veiller sur les choses, quôil faut savoir les distribuer en ®galit® de 

conditions et ne pas exploiter le territoire, mais le manier avec ®quit® lorsquôil faut 

travailler la terre. Mais en même temps, il faut savoir donner pour que la Terre mère 

continue à vivre avec nous et puisse continuer à produire, le fait que nous avons le droit 

de défendre notre vie pr®vaut sur le droit individuel (M¯re dôune ®l¯ve de 11
e
 année, 

École Eduardo Santos, ENT # 5-06-4-06 : 39 ï 39). 

 

La prise de décision responsable, la participation du jeune à la solution des problèmes 

communautaires sont compris comme de véritables exercices d'autonomie. 

d) L'autonomie est un élément clef de la formation en économie solidaire. Le jeune Nasa apprend 

à prendre des décisions dans son travail scolaire, dans la réalisation et l'appropriation des 

ressources, et aussi quant aux principes et valeurs qui doivent être favorisés, au type d'économie 

qu'il veut structurer. Il cherche ainsi ¨ d®finir lô®conomie solidaire dans un espace autochtone, 

non seulement au sein de lô®cole ou des petites entreprises avec lesquelles il collabore, mais aussi 

pour lôensemble de la communaut®. 

 La réflexivité acquise par le jeune Nasa au sein de son cursus scolaire renvoie à  la nature 

du changement social, aux valeurs et pratiques ancestrales qu'il veut maintenir. Elle permet au 

jeune Nasa de développer une pens®e critique sur lô®conomie mais sur un nouveau paradigme de 

solidarit® plut¹t que sur la satisfaction de lôint®r°t individuel. Elle permet de transmettre les 

valeurs de lô®conomie solidaire nasa, de renforcer la solidarit®, l'interd®pendance, la r®ciprocité 

(démocratie) et le partage (travail collectif) des principes qui encouragent des relations de 

                                            
28  

 Document repéré à Santander de Quilichao-Colombie (ACIN, 2007). 
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coop®ration, plut¹t que lôindividualisme et la comp®titivit® qui encouragent des relations 

conflictuelles.   

5.4.2  L'action  

 L'intervention des élèves de lô£cole Eduardo Santos contribue ¨ transformer les relations 

entre le social et l'économie (Lipietz, 1999). Elle se manifeste à travers des pratiques 

productives, la participation directe, la formulation et l'exécution de projets avec une approche 

solidaire et communautaire (Repr®sentant de lôÉcole Eduardo Santos, ENT # 12-07-11-06 : 29 ï 

30). Elle permet aux élèves de confronter leurs connaissances à la pratique. Les travaux 

communautaires auxquels participent les élèves et qui fournissent des emplois au sein de 

l'institution éducative ont permis la création d'un fonds communautaire
29

.  Des projets de 

production ont vu le jour ¨ lôint®rieur de lô£cole Eduardo Santos : cordonnerie, ébénisterie, 

confection, serrurerie, pisciculture, élevage. 

 Ces projets de production fonctionnent en lien avec la structure scolaire et selon  des 

critères adaptés. Ils ont été créés au sein de la communauté avec la participation de celle-ci. Les 

exc®dents qu'ils produisent sont r®investis au sein de lô®cole : cafétérias communautaires, 

logement pour 150 enfants pensionnaires, transport, photocopies et aide pour les familles des 

enfants les plus pauvres qui fr®quentent lô®cole. Ils ont ®t® choisis ¨ partir de diagnostics 

éducatifs identifiant les besoins de la communauté et des solutions alternatives aux problèmes 

rencontrés. 

                                            
29 

Le fonds communautaire est créé  par les Conseils municipaux nasa.  Ceux-ci  décident de soutenir les projets  qui 

mettent lôemphase sur le çd®veloppement int®gral communautaireè, le d®veloppement de la production, la protection 

de lôenvironnement et qui possèdent des caractéristiques de travail communautaire et  solidaire.  
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Les Projets qui sont créés dès la 10
e
 et la 11

e
 année par les élèves, contribuent au  plan 

de vie de la communaut®é Les ®l¯ves de 11
e
 année ont deux ans pour concevoir ou 

contribuer ¨ un projet dô®conomie solidaire (Représentant nasa, CECIDIC, ENT # 2 -

06-19-06: 23 ï 23).  

 

 Le travail pratique des ®l¯ves contribue ¨ lô®cole mais aussi aux projets des Conseils 

municipaux. Il sôagit en effet dôun processus cyclique : un groupe dô®l¯ves d®marre un projet et 

le groupe suivant  le continue. L'®l¯ve est responsable d'un projet tant quôil reste ¨ lô£cole 

Eduardo Santos. Les Conseils municipaux soutiennent tous les projets productifs des élèves qui 

ont été créés en  salle de classe. Ils orientent les élèves en matière de l®gislation, dôadministration 

autochtone et sur les questions sociales. Les élèves développent aussi des projets sur leurs 

propres parcelles de terre (Enseignant de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT# 8-06-27-06 : 

74 ï 75). 

Côest une condition que les jeunes de 11
e
 année, choisissent un projet pour graduer. Il 

y a des jeunes qui ont dit : j'aime les porcs; alors, ils se spécialisent dans les porcs. 

D'autres qui disent : j'aime lô®levage. Ils se sp®cialisent alors dans lô®levage. D'autres 

disent : j'aime la culture d'oignons ou lôagriculture. Ils se sp®cialisent alors en 

agriculture (Enseignant de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 7-06-27-06 : 82 ï 

83). 

 

 Ce travail pratique du jeune vise l'amélioration de l'économie solidaire de sa 

communauté. À travers la formulation et la gestion de projets, le jeune soutient ou crée des 

projets qui permettent dôam®liorer le d®veloppement de son secteur de production. Ainsi, ¨ la fin 

du  secondaire, les élèves auront pu définir leur orientation professionnelle parce qu'ils auront été 

capables de concevoir, dôex®cuter et dô®valuer les projets productifs, en accord avec les besoins 

détectés dans leur localité. 

 Résultat  de ce processus, de petites et moyennes entreprises se sont établies en  lien avec 

le territoire et ont permis l'échange de biens entre les localités: industrialisation et  
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commercialisation du lait, de vivres et de produits agricoles. Ces entreprises intègrent le principe 

de production à celui du bien-°tre collectif. Ainsi, le projet dô®levage de la truite crée une source 

de protéines pour la communauté, ce qui permet l'amélioration de la qualité et de l'espérance de 

vie.  60% de cette production est destin®e ¨ la communaut® nasa et le reste est vendu ¨ lôext®rieur 

de la communauté (Cadre du système éducatif nasa, ENT # 11-07-11-06: 12-12).  

   En assemblée, les gens décident où sera placé le bénéfice: dans le projet nasa et dans 

ce qui a trait au bien-être collectif (Élève de 11
e
année, École Eduardo Santos, ENT # 

4-06-21-06 : 130 ï 134). 

 

 Dans les projets agro-forestiers, les élèves créent des pépinières de plantes médicinales 

qui permettront le reboisement des territoires avec une végétation endogène et autochtone. Ainsi, 

les élèves appliquent les connaissances reçues de leurs aînés. Les projets de production de type 

Tul (potagers) sont r®alis®s ¨ lôaide des unit®s d'apprentissage d®finies dans le PEC. Aujourdôhui, 

ces projets sont en voie de passer de projets de subsistance à des projets d'autosuffisance. Ce sont 

des projets durables, qui génèrent un apprentissage technique, technologique et social pour les 

®l¯ves de lôÉcole Eduardo Santos.  

 Ces projets de production  g®n¯rent de lôemploi et un fonds de r®investissement. Ils 

permettent par la même occasion de répondre aux besoins de la communauté en alimentation 

(sécurité alimentaire) et de réduire sa dépendance envers la production étrangère. Dans ce cadre, 

voici ce quôaffirme un cadre rattach® au syst¯me ®ducatif: 

Aucune personne ne va obtenir de l'argent avec cela. C'est pourquoi ici, quand on fait 

une évaluation des projets de production, on ne peut pas les regarder simplement de 

manière économique, il faut en faire une évaluation sociale. (Cadre du système 

éducatif nasa, ENT # 11-07-11-06 : 85 ï 85). 

  

 À partir de la réflexion et de l'analyse de la pratique sociale (action), le jeune Nasa peut 

ainsi développer un modèle de développement alternatif au modèle néolibéral, celui de 
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lô®conomie solidaire nasa. La logique de l'action privilégiée par ce curriculum se créée dans les 

espaces communautaires et implique une évaluation permanente et fondamentale de la formation 

du jeune Nasa.  

5.5 L'évaluation: une dimension nécessaire à la formation du jeune Nasa à l'économie 

solidaire 

  

 Non seulement les Nasa forment-ils les  jeunes à la réflexion et à l'action, mais ils 

évaluent aussi l'intégration de ces concepts et des pratiques d'économie solidaire. Pourquoi 

évaluer la formation du jeune à l'économie solidaire ?  

Pour fortifier notre identit® et lô®conomie dans les contextes interculturels (£l¯ve de 

11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 6-06-21-06 : 66 ï 68). 

 

Cette ®valuation est int®grale, continue et permanente. Elle sôins¯re dans un processus hautement 

participatif et de construction conjointe. Elle permet de vérifier l'action du jeune dans les projets 

et l'impact que produit son projet sur le développement local. De cette manière, non seulement la 

formation du jeune est-elle évaluée, mais le travail de tous les membres qui composent la 

communauté éducative est évalué par la même occasion. 

   On cherche à ce que l'évaluation soit dirigée vers une amélioration qualitative chez le 

ma´tre et formative chez l'®l¯ve. L'®valuation nôest pas faite par le directeur du MEN 

sur les directeurs, ni par et pour les enseignants, mais elle est faite avec la participation 

de toute la communauté. Ici l'équipe de travail prépare un groupe de leaders (une ou 

deux personnes par réserve) avec la participation de l'assemblée d'action commune. 

Avec les mêmes enseignants, on a construit l'évaluation. On a permis la participation 

des enseignants pour qu'eux-mêmes, avec les autorités, organisent un modèle 

d'évaluation (Cadre du Minist¯re de lô£ducation colombien, ENT # 10-07-10-06 : 13 -

13)
30

. 

 

                                            
30

 Représentant du Ministère de l'Éducation Nationale à  Toribío-Colombie. 
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Il s'agit d'une évaluation permanente et organisée selon trois dimensions: la co-évaluation 

(lôappr®ciation de l'enseignant en ce qui concerne le travail de l'®l¯ve), l'auto-évaluation 

(lôappr®ciation de son travail par lô®l¯ve lui-même), et lôh®t®ro-évaluation (l'avis des autres 

élèves en ce qui concerne un élève en particulier). Le jeune Nasa comprend que l'évaluation est 

un processus actif et bilatéral d'autoformation et d'empowerment. Cette évaluation permet aux 

élèves de mesurer leur capacité de leadership et dôidentifier quels sont leurs goûts et préférences 

au sein des  projets communautaires. 

 Lô®valuation continue permet aussi dôidentifier lôappropriation, par les ®l¯ves du concept 

d'économie solidaire dans ses dimensions théoriques, pratiques et créatives. Elle permet une 

r®troaction sur le processus d'enseignement et dôapprentissage qui devient ainsi «un instrument 

d'ajustement de l'action pédagogique à différents niveaux» (Poggioli, 2005, p.7). Le potentiel de 

cette évaluation se reflète dans «sa capacité de dynamiser et de réguler l'activité éducative, que le 

professeur et l'élève exécutent et construisent conjointement afin de développer la connaissance» 

(Ram²rez, 2005, p. 2). Il sôagit dôun moyen et non dôune fin. Lô®valuation int¯gre le processus 

formatif, prend en considération les connaissances et les pratiques dô®conomie solidaire et  

renforce le caractère démocratique et l'exercice du travail au sein  des projets productifs. 

 Lô®valuation permet aussi ¨ lôenseignant dôimpliquer l'élève dans la responsabilité de son 

propre apprentissage au sein des projets de production. L'auto-évaluation, la co-évaluation et 

lôh®t®ro-évaluation sont des processus réflexifs, de reconnaissance de l'erreur et de valorisation 

des progrès pour mener à bien la formation désirée. Cette pratique enseignante est participative 

et se réalise dans le dialogue. On y a apport® suffisamment d'informations pour que lô®l¯ve 

puisse comprendre pourquoi se produisent des résultats positifs ou négatifs et prendre les 

décisions nécessaires pour  améliorer certaines situations. 
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5.6 Forces et faiblesses de la formation du jeune Nasa de 11
e
 année à l'économie solidaire 

 Identifier les points forts et les faiblesses de la formation du jeune Nasa permet  

d'améliorer le processus formatif et la gestion scolaire de façon à produire les conditions 

institutionnelles adéquates à la formation. 

Lôobjectif est de d®terminer les r®ussites acquises par les jeunes nasa et la r®flexion sur 

les résultats permet de préciser les forces et les faiblesses de cette formation pour 

lóam®liorer (Enseignant de 11
e
année, École Eduardo Santos, ENT # 7-06-27-06 : 107 ï 

109) 

 

5.6.1 Points forts   

 Les points forts du processus de formation du jeune Nasa se reflètent dans la structuration 

des projets solidaires qui servent à sa communauté locale. Ces projets tiennent compte du 

respect, de la tolérance, du dialogue culturel et de l'enrichissement mutuel  (Artunduaga, 2005; 

Rappaport, 2003).  

 Cette formation à l'économie solidaire au sein de l'École Eduardo Santos tient compte 

également de la diversité des tendances qui existent aujourd'hui dans les communautés 

(Artunduaga, 2005).  Cette formation n'ignore donc pas les changements qui sont survenus dans 

des lieux, des moments et des pratiques sp®cifiques. Elle permet la cr®ation dôune conscience 

communautaire qui prenne en compte les différences.  

Avec les connaissances que nous recevons ici, nous sommes plus conscients, nous 

nous intéressons aux problèmes de la communauté. Oui, nous participons au 

changement. Si nous voulons que quelque chose change, nous devons commencer par 

nous-mêmes. Dôici, nous partons formés, avec de nouvelles façons de penser. On 

inculque de nouvelles idées pour que les gens changent leur façon de voir et de penser 

(Élève de
 
11

e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 4-06-21-06 : 97 ï 99). 

 

 La formation ¨ l'®conomie solidaire ¨ lôÉcole Eduardo Santos permet la concertation 

entre les différentes institutions éducatives et le renforcement de la structure scolaire aux niveaux 
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local, r®gional et national. Elle permet par la m°me occasion l'®laboration et la mise en îuvre 

des Plans de développement des municipalités nasa. Elle favorise aussi la participation à des 

tables de n®gociation r®gionale et nationale sur lô®ducation. De plus, les a´n®s contribuent aussi ¨ 

cette formation ¨ lô®conomie solidaire nasa, ce qui permet aux jeunes dôint®grer dans leur 

processus scolaire la pr®sence des a´n®s ainsi que la tradition. Lô®l¯ve trouve ainsi un sens ¨ 

l'éducation formelle, à sa propre vie et les indices de décrochage scolaire diminuent visiblement. 

 Parce quôon comprenait que l'®ducation ®tait une répression, une discrimination. Mais 

aujourd'hui, ­a vaut la peine dô®tudier parce que nous apprenons à connaitre notre 

région et la communauté en établissant un lien avec les connaissances universelles, 

afin de rester dans la communauté et non pour en sortir, ni pour être employés dans 

une entreprise en dehors de la communauté, mais au sein de celle-ci et de voir 

comment rendre un meilleur service, en mettant les savoirs et les apprentissages à 

profit (Cadre du programme ethno-éducatif département Cauca, ENT #1-06-16-06: 61 

ï 63). 

 

 La socialisation des savoirs et des apprentissages est un autre des points forts de cette 

formation du jeune Nasa. Il sôagit dôun processus spontan® englobant l'®ducation formelle, non 

formelle et informelle, qui constitue un processus profond au sein de la culture nasa dans une 

perspective ethnoculturelle et administrative. Elle agit à partir des fondements consolidés dans la 

vision de l'être humain et de la société que chaque peuple doit construire à partir de son propre 

projet ethnique ou de son projet de vie (Artunduaga, 2005). 

La construction sociale de la connaissance du jeune Nasa à partir de son  territoire est un 

aspect clef de  la construction d'une économie solidaire nasa  parce que les enfants et les jeunes 

acquièrent des savoirs sur les plantes, les animaux, les interrelations, les différents thèmes 

écologiques et enfin les relations ®conomiques et sociales qui sôy d®veloppent. En ce sens, en 

plus d'être un espace de construction sociale, le territoire devient un espace de connaissance et de 

mémoire sociale pour la communauté nasa  (Montaluisa, 1989; Ceidis, 2000). 



83 
 

5.6.2 Points faibles  

 

 Lôabsence dôun changement de mentalit®s ¨ lô®chelle nationale Colombienne demeure un 

handicap dans le processus de formation. Le passage d'une économie collective de subsistance à 

une ®conomie solidaire d'autosuffisance requiert un processus de formation et dôapprentissage 

tr¯s soutenu pour le jeune Nasa. Il sôagit dôun d®fi central pour ces nouvelles g®n®rations. Or, si 

le Ministère de l'Éducation de la Colombie connaît bien le processus de formation scolaire nasa, 

il ne le soutient pas avec les ressources économiques requises, ou la reconnaissance 

administrative nécessaire. Ceci entraîne une forte rotation chez les enseignants. De plus, la 

communaut® nasa doit sôadapter au changement constant de politiques dô®ducation. La difficult® 

rencontrée est celle d'insérer la proposition éducative nasa au sein du programme national 

colombien. 

Le Ministère de l'éducation de la Colombie connaît le processus dans le Département 

(du Nord du Cauca) mais il ne nous soutient pas avec les ressources nécessaires. Il a 

®t® sollicit® ¨ de multiples occasions afin quôil nous fournisse, par exemple, lôargent 

dont nous avons besoin pour publier le matériel pédagogique. Il y a en effet beaucoup 

de mat®riel tr¯s important ¨ publier et malheureusement il nôy a pas l'appui ¨ ce 

processus de la part du gouvernement
31

.  

 

 

 «Les limitations des ressources économiques et l'insuffisance de professeurs (embauchés 

par le gouvernement colombien)» (Représentant nasa, CECIDIC, ENT # 2-06-19-06: 37-39) 

influencent donc grandement la formation du jeune Nasa, tout particulièrement  la création et le 

maintien des projets de production, qui une fois établis risquent de ne pas avoir de suite et ainsi 

dô®chouer.  

   Il y a des projets ®conomiques sur le territoire, mais des personnes ou dôanciens ®l¯ves 

sont arrivés avec des idées sans tenir compte des processus sociaux et culturels (étude 

                                            
31

 Information obtenue personnellement et compilée à Toribío-Colombie (juillet, 2006). Ces sont des réponses 

donn®es par les directeurs de lô®cole Eduardo Santos et quelques professeurs. 
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de faisabilité) des communautés. Finalement, ces projets ont échoué; par exemple, le 

projet de canne à sucre dans la réserve de Corinto (Représentant nasa CECIDIC, ENT 

# 2-06-19-06 : 37 ï 39).  

Ce nôest pas tant  le manque de connaissances ou lôinsuffisance dôenseignants dans le soutien des 

projets existants que la limite des ressources économiques, matérielles, physiques et 

documentaire  de l'institution qui constituent un problème. À titre dôexemple, il manque d'argent 

pour les d®placements des ®l¯ves vers lôext®rieur. Les outils, les mat®riaux de construction, les 

machines et les équipements audio-visuels, les textes de consultation et le matériel didactique 

font aussi cruellement d®faut car l'£tat ne dispose que dôun budget tr¯s limit® en ce qui concerne  

les ressources éducatives et les familles ne sont pas capables de répondre à ces besoins scolaires. 

Finalement, la situation de conflit armé, omniprésent dans la région, produit des indices 

élevés de migration des populations autochtones vers les grandes villes. Ceci  représente aussi un 

important probl¯me pour le d®veloppement normal des classes, car il nôest pas rare quôun ®l¯ve 

doit sortir de l'institution éducative à cause de l'insécurité de son milieu de vie.  

5.7 Changements pour le renforcement des apprentissages 

 Les Nasa cherchent constamment à consolider  le programme éducatif de l'École Eduardo 

Santos. À titre dôexemple, ils offrent des ateliers sp®cialis®s sur lô®conomie solidaire aux ®l¯ves 

qui participent aux projets pédagogiques communautaires, mais aussi à la communauté en 

général et aux anciens élèves. Cela leur permet de renforcer le développement de leurs propres 

projets  solidaires.  

 La formation  dispensée à l'École Eduardo Santos et à l'Université nasa constitue aussi un 

espace de formation pour le personnel enseignant. Elle permet ainsi de soutenir la mise en îuvre 

de programmes et de projets solidaires.  Lôaccent y est mis sur le concept d'entreprise solidaire, 

de micro-entreprises familiale, communautaire ou individuelle. Les enseignants autochtones nasa 
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peuvent ainsi proposer un enseignement multidisciplinaire dans tous les domaines, permettant à 

l'®l¯ve de comprendre le concept dôautosuffisance ®conomique et lôimportance de s'occuper des 

besoins de base: sant®, nutrition et ®ducation. Cette formation met lôaccent sur des liens à 

reconstituer entre l'école et la communauté (Rodriguez, 2005). 

 Le programme de lôÉcole Eduardo Santos traduit ainsi les disciplines dans un ordre 

transversal, ¨ partir du d®veloppement local, et permet dôarticuler concr¯tement le Plan de vie 

nasa  sur la loi d'origine, les ancêtres et la Terre mère. 

 

Conclusion  

  

 Le programme de lô£cole Eduardo Santos contribue ¨ soutenir le d®veloppement de 

l'économie solidaire dans sa communauté. Divers acteurs sont impliqués dans ce processus 

complexe. Cette formation participe ¨ la construction dôun pouvoir social et des valeurs d'une 

économie solidaire au sein de petites entreprises à travers la cogestion, érigeant ainsi des  limites 

à l'exploitation  et imposant le respect des droits  des travailleurs, de l'habitat humain et des 

équilibres écologiques (Coraggio, 1999). Le jeune Nasa apprend donc dans lôaction, il d®veloppe 

une solidarité morale et il apprend par la même occasion à faire des compromis avec sa 

communauté. Cela lui confère, une plus grande autonomie en matière de reproduction matérielle 

ainsi que des bases nécessaires pour se libérer individuellement et collectivement du marché 

capitaliste et de sa  logique d'accumulation. 

 Ce programme dô®ducation favorise à long terme la formation d'animateurs et de 

conseillers axés sur le développement intégral de leur communauté locale. Cela se reflète dans 

les attitudes et les expressions des élèves. En effet, ceux-ci ont acquis en 11
e
 année le réflexe  de 

lôaction coop®rative et un esprit de solidarit®. Les habiletés de travail en équipe de ces élèves 
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sont le résultat de capacités de participation développées tout au long de leur parcours scolaire. À 

ce sujet, voici  ce quôun repr®sentant de l'ACIN affirme : 

L'éducation ou la formation de nos jeunes leur permet de prendre en considération des 

principes fondamentaux comme la coopération, la solidarité et la participation. Ils 

tiennent compte aussi des croyances religieuses et des normes éthiques et morales des 

communautés. L'organisation de celles-ci permet la participation avec des droits et des 

devoirs. Ce sont des personnes et des communautés qui se préparent chaque jour à 

résoudre leurs problèmes économiques. Cette éducation doit viser à assumer sainement 

sa nationalit®, en comprenant et en acceptant lôautre. En plus, cette formation avec 

emphase sur lô®conomie solidaire se centre sur la r®alit® de la communauté à partir de 

ses besoins les plus pressants (Cadre du programme ethno-éducatif département 

Cauca, ENT #1-06-16-06: 61 ï 63). 

  

 Tout cela se reflète  dans la capacité critique et auto-critique des élèves à s'auto-évaluer, à 

®valuer objectivement dôautres personnes, ¨ leur reconna´tre faiblesses et points forts, à être 

partie prenante des décisions, à agir et à apprendre sans contr¹le h®t®ronome. Lô®l¯ve apprend 

aussi à tenir compte de la diversité ethnique et culturelle, des nécessités éducatives et des 

qualifications requises pour le développement intégral de sa localité. Ces élèves ont acquis tous 

les ®l®ments n®cessaires ¨ la construction dôune ®conomie originale, mécanisme clef du 

développement local. Cette économie se maintiendra à travers la circulation et la production de 

connaissances accumul®es par lô®l¯ve, mais aussi grâce à la  communauté.  Cette formation du 

jeune Nasa en 11
e
 année du secondaire a donc des impacts importants à Toribío et dans la zone 

Nord du Cauca. 
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CHAPITRE VI  

RETOMB£ES DE LA FORMATION DE Lô£LĈVE NASA 

SUR Lô£CONOMIE SOLIDAIRE 

 

 

 Le projet ®ducatif de lô£cole Eduardo Santos contribue au d®veloppement de lô®conomie 

solidaire à Toribío et dans ses alentours. Les innovations et adaptations éducatives, 

technologiques et entrepreneuriales ont en effet des retombées importantes dans la communauté 

locale toribienne. La mise en place d'infrastructures, de syst¯mes administratifs, dôune didactique 

propre, de connaissances relatives aux terres cultivables et de compétences de travail ont autant 

transformé les institutions éducatives que la communauté. Dans ce chapitre, nous comptons 

approfondir les retombées de cette expérience tant sur les plans éducatif et culturel que sur le 

plan économique. 

6.1 Retombées dans le cadre éducatif 

 La transformation dôune institution dô®ducation mixte et ¨ caract¯re officiel est complexe. 

Sa structure, les objectifs de son action éducative, sa conception, de même que celle des contenus 

éducatifs étaient auparavant totalement décontextualisés et ne correspondaient pas à la réalité 

nasa. Des changements sôimposaient donc pour mener ¨ bien une formation ¨ lô®conomie 

solidaire. Cette transformation a donné sens et espoir aux nouvelles générations, ainsi que le goût 

de fréquenter lôÉcole Eduardo Santos. L'objectif  était d'ouvrir de nouvelles voies à la formation 

techno-culturelle intégrale des jeunes. 

La majorité des autochtones ne terminait pas (le programme) parce que le type 

d'éducation ne répondait pas à leurs besoins,  ils n'avaient alors aucune possibilité de 
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penser ¨ un avenir. Aujourd'hui, côest diff®rent, avec la formation qui est propos®e. Les 

jeunes ont la possibilit® de r°ver et de r®aliser leurs r°vesé 

 

Lô®cole ®tait acad®mique. Elle ne r®pondait pas ¨ la r®alit® nasa et c'est pourquoi elle 

n'offrait aucune possibilité aux élèves. Il y a eu une grande crise de redoublement et de 

désertion scolaire. Pour répondre à cette crise, qui était non seulement la crise de 

lô®cole, mais aussi celle du projet de la communaut®, nous devions nous demander o½ 

nous diriger. Que faire pour permettre aux enfants et aux jeunes l'acc¯s ¨ lô®cole? 

Quelle ®tait l'®ducation d®sir®e? Comment r®ussir lôarrimage entre lô®ducation et 

lô®conomie? Pour obtenir ceci, un changement de mentalit® ®tait requis, nous devions 

restructurer lô®cole et ses objectifs (Repr®sentante nasa, ENT # 12-07-11-06 : 38 ï 44). 

 

Pour que cela se réalise, un changement structurel et philosophique était nécessaire. Par 

cons®quent, les niveaux de redoublement et dôabandon scolaire ont consid®rablement baiss®. 

Parce quô (...) avant, ¨ Torib²o, il n'existait pas dô®cole avec les caract®ristiques de 

l'École Eduardo Santos é Par exemple, dix ou quinze ®tudiants  obtenaient leur 

baccalaur®at  et lô®cole n'offrait pas tous les services comme lôinternat et le transport  

et malgré le fait que les gens n'avaient pas la possibilité de voyager d'un lieu à un 

autre. Le CECIDIC (...) a changé sa façon de penser et a offert aux enfants et aux 

jeunes de notre localité les conditions nécessaires fondées sur une éducation différente, 

non seulement au niveau de la connaissance mais aussi au niveau des infrastructures 

(Enseignant de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 7-06-27-06 : 40 ï 40). 

 

 La formation scolaire à l'économie solidaire devait être en accord avec les aspirations et 

les besoins de la communaut® ainsi quôavec son contexte. La strat®gie adopt®e pour le 

développement de cette formation à l'économie solidaire visait donc aussi à répondre aux 

difficultés rencontrées par les enfants et les jeunes à fréquenter l'école. On a créé un internat 

pouvant accueillir 200 élèves provenant de différentes localités et réserves du nord du Cauca.  

Des salles de classe, des laboratoires, des ateliers, des bibliothèques, des terrains pour le 

développement de projets de production, des bureaux, des zones sportives et de récréation, des 

cafétérias, des salles à manger et des moyens de transport ont également été construits et 

organisés. 

Une s®rie de routes permettent ¨ beaucoup d'enfants dôarriver de diff®rentes parties de 

Tacuey· ou de Torib²o au CECIDIC et  ¨ lô®cole Eduardo Santos. Cela aide les enfants 
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¨ se rendre aux ®coles et coll¯ges et leur permet lôajout de places. (Cadre du Ministère 

de lô£ducation colombien, ENT # 10-07-10-06 : 57 ï 57). 

 

Aujourd'hui,  la mise en îuvre de ce projet dans les institutions scolaires nasa est remarquable.  

Avec la cr®ation, l'application du PEC et lô®laboration des mati¯res sp®cifiques, l'acc¯s 

à l'éducation nous a ®t® facilit®. Cela nous a donn® la possibilit® dô°tre admis pour 

®tudier et rester ici, afin de terminer lô®cole secondaire (Élève de 11
e
 année, École 

Eduardo Santos,  ENT # 6-06-21-06: 66-68). 

 

Il y a deux ans, il y avait 3000 enfants seulement qui étudiaient à Toribío, aujourd'hui 

en 2006, nous en avons 6800. Ici, lôinscription a augment® ¨ partir de 2001 jusquôen 

2006. Pourquoi? Parce qu'on y a créé les conditions nécessaires. Jusqu'en 2001, la 

mairie sôoccupait de l'®ducation. Avant la loi 715, on a investi beaucoup en 

infrastructures, en restaurant jusque là où nous le permettaient nos ressources. Alors, 

on a motivé les parents, et aujourd'hui, il y a un total de 6804 à 7000 enfants, jeunes et 

adultes dans ce processus. Cependant, il nous reste 4500 enfants en dehors du système, 

des enfants en ©ge scolaire qui ne sont pas inscrits parce qu'il nôy pas de place (Cadre 

du programme ethno-éducatif département Cauca, ENT # 1 continue : 23-24). 

 

 Ce programme exige que la majorité des enseignants soient dôorigine nasa, puisque eux 

seuls peuvent appliquer et ins®rer au sein du curriculum un sens dôappartenance et partager des 

exp®riences communes. Il sôagit l¨ dôun aspect central ¨ la formation ¨ l'®conomie solidaire des 

élèves nasa, puisque ceux-ci peuvent se trouver avec une majorité d'enseignants nasa et une 

minorit® d'enseignants non nasa qui sont en voie dôint®grer cette nouvelle proposition ®ducative. 

Cela conf¯re aux ®l¯ves un fort sentiment dôappartenance et leur permet de comprendre toute 

l'importance de lô®ducation ¨ lô®conomie solidaire offerte par ce programme ¨ partir de leur 

propre cosmogonie. Cependant, les problèmes du choix des enseignants autochtones par le 

Ministère de l'Éducation perdurent.  

      Le problème des enseignants ici, côest que l'®ducation relève du Département, les 

ressources physiques et économiques sont la responsabilité du Département du Cauca. 

Cela rend plus difficile la nomination des enseignants. Plus que lôembauche comme 

telle, le problème est que s'il n'y a pas de postes, côest un gros probl¯me pour nous. 

C'est pourquoi il y a parfois un abandon scolaire à cause du manque dôenseignants 

(Coordinateur du système ethno-éducatif nasa, ENT # 1 continue : 23 ï 23). 
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 Il faut souligner que l'ACIN, pour pouvoir appuyer le projet de cette école, a 

embauché des enseignants additionnels, parce qu'il leur en manquait  deux, qui 

devaient °tre embauch®s par l'£tat. Mais il n'en a pas ®t® ainsi et côest l'ACIN qui les  a 

embauchés avec ses propres ressources. Disons alors, que côest une volont® des 

Conseils municipaux et de la communaut® dôengager nos enseignants (Cadre du 

Minist¯re de lô£ducation colombien,  ENT # 10-07-10-06 : 75 ï 76). 

 

 Les chefs nasa et les autorités locales ont fusionné plusieurs institutions éducatives du 

Nord du Cauca afin de permettre l'acc¯s ¨ un nombre beaucoup plus vaste  dô®l¯ves. 

Lôun des impacts de cette formation dans la communaut®, côest qu'on a d®j¨ 

commenc® ce programme  de formation ¨ lô®conomie solidaire dans les trois ®coles 

secondaires intermédiaires que nous avons dans la municipalité. Nous commençons à 

observer le processus d'articulation, en pensant ¨ lôavenir de ces élèves. Nous pensons 

à comment ces élèves vont servir la communauté? (Cadre du minist¯re de lô£ducation 

colombien, ENT # 10-07-10-06 : 26 ï 27).  

 

 L'éducation supérieure a été adaptée  à la formation à l'économie solidaire reçue par les 

élèves au niveau secondaire. Une université autochtone nasa a aussi été créée.  

Nous considérons que nous effectuons les premiers pas dans le processus 

dôarticulation  du secondaire ¨ l'®ducation sup®rieure (é) dans le cadre du Projet 

®ducatif communautaire, en ce qui concerne le communautaire, lôadministratif, le 

financier et évidemment le pédagogique (Cadre du Minist¯re de lô£ducation 

colombien, ENT # 10-07-10-06 : 26 ï 27). 

   

 Lô£cole Eduardo Santos habilite donc les ®l¯ves dans le domaine du travail, mais les rend 

aussi comp®tents ¨ lôadmission ¨ cette universit® nasa ainsi quôaux diff®rentes universit®s 

colombiennes et leur permet de rivaliser intellectuellement avec dôautres ®l¯ves qui ont fini leur 

secondaire au sein des autres systèmes éducatifs  du pays.  

Cette formation à l'économie solidaire contribue à promouvoir des dynamiques de 

développement local. Tel est le cas de l'Université Pontificia Bolivariana autochtone 

qui forme les jeunes diplômés du secondaire en ethno-éducation, économie, 

administration, c'est-à-dire que l'éducation supérieure est maintenant établie à Toribío 

(Cadre du minist¯re de lô£ducation colombien, ENT # 10-07-10-06 : 57 ï 57). 
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La création de cette Université autochtone transcende ainsi le niveau purement local.  

     Nous avons à Toribío l'Institut missionnaire d'anthropologie. Nous avons actuellement 

320 étudiants en éducation supérieure, les premiers qui ont obtenu leur licence en 

sciences sociales avec concentration en anthropologie, et ceux qui ont été formés en 

ethno-éducation. Nous avons obtenu aussi un programme en économie et en 

développement et il y a des personnes qui vont obtenir leur diplôme dans une première 

promotion. Maintenant, en janvier 2007, nous démarrons un programme professionnel 

de technologie agro-industrielle. Cette année, nous avons conclu un accord avec le 

Ministère de l'Éducation nationale et l'Université Pontificia de Medellín pour créer un 

centre régional d'éducation supérieure, nous permettant de développer des 

collaborations avec d'autres universités et des baccalauréats techniques ou 

technologiques. Nous devrons travailler fort pour voir comment sôop®rationnalisera 

cette proposition (Représentant nasa, CECIDIC, ENT # 2-06-19-06 : 101 ï 101). 

 

 Cette université nasa renforce les connaissances en droit, plus précisément sur la 

législation et la justice autochtones, les processus de résistance, la reconnaissance ethnique et la 

défense des droits humains. Plusieurs groupes sociaux colombiens la connaissent et mettent en 

application ces nouvelles connaissances dans leurs communautés respectives. Cela motive par la 

m°me occasion lô®l¯ve Nasa qui se sent interpell® par la formation qu'il re­oit. 

  La proposition pédagogique du PEC a transcendé les niveaux national et international. 

Imaginez-vous qu'au niveau national sont venues des délégations d'Amazonas, de 

Putumayo, dôAntioquia pour vivre cette exp®rience, la conna´tre et pour la mettre en 

îuvre par la suite dans leurs r®gions. Ceci a ®t® toute une r®volution ¨ lô®chelle 

nationale, puisqu'au niveau du Cauca, plusieurs communaut®s sont en train dôappliquer 

cette proposition, non seulement les autochtones, mais aussi des communautés  

d'Antioquia, qui ont participé avec nous à des séminaires de projets de production 

(Enseignant de 11
e
 année, École Eduardo Santos,  2006)

32
. 

 

 Ce programme de formation à l'économie solidaire au niveau local a aussi permis à la 

communaut® nasa d'°tre reconnue ¨ lôext®rieur du pays et dôobtenir lôappui de la communaut® 

internationale. 

   La formation à l'économie solidaire à partir de la proposition du PEC est reconnue aux 

niveaux national et international. Cette expérience a été reconnue par des organisations 

de l'Union européenne. Celle-ci soutient le projet avec des ressources économiques, 

physiques et des ®changes de savoirs, et côest elle qui a ®t® pr®sente dans tout ce 
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processus en v®rifiant sôil ®tait men® ¨ bien. Sans ces ressources externes, on n'aurait 

pas r®alis® ce r°ve. Toutes ces initiatives de d®veloppement local ont re­u, dôune 

mani¯re ou dôune autre, un  certain type d'appui externe, surtout de l'Italie, qui a 

permis lô®change de connaissances des enseignants d'ici, avec des enseignants de l¨-

bas.  Nos enseignants ont voyagé en Italie et nous avons reçu aussi des enseignants 

italiens (Enseignant de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT# 8-06-27-06: 75 ï 75).    

 

Elle a même eu des résonances à l'UNESCO.  

    

      Je me rappelle que j'ai été invité par l'UNESCO. J'ai profit® de ce moment et jôai parl® 

du rêve que nous avions développé à Toribío; que face à une mondialisation de type 

capitaliste-néolibéral, nous voulions proposer une mondialisation de la solidarité, en 

commençant par notre petite communauté. Nous voulions créer la faculté d'économie 

et nous nous rendions compte que le PEC était le fondement de ce rêve universitaire 

(Représentante nasa, École Eduardo Santos, ENT # 12-07-11-06 : 50 ï 50).  

   

Le motif premier de cette exp®rience dô®ducation sur la formation des nouvelles générations, 

garantit à la fois le progrès et la survie de toute la communauté nasa. Mais quels en sont les 

impacts strictement économiques ? 

6.2 Retomb®es ®conomiques de la formation de lô®l¯ve de 11
e
 ann®e sur lô®conomie solidaire 

 Lôune des retomb®es importante de cette formation des ®l¯ves de 11
e
 année est le 

renforcement de lô®conomie solidaire au sein des communaut®s locales. Pour bien comprendre 

ces retombées, il est nécessaire clarifier la conception nasa du développement local. 

 Pour les Nasa, le développement local prend naissance et se consolide à travers les 

initiatives dôune communaut® et les personnes qui la composent. Au Nord, le d®veloppement 

local est conçu comme la mobilisation de toutes les potentialités d'une communauté locale autour 

d'une série d'objectifs visant à améliorer des conditions de vie des populations (Favreau et 

Fr®chette, 2002, p.31). Pour les Nasa, il ne sôagit pas comme tel dôun processus ®volutif menant 

¨ lôam®lioration des conditions de vie mais plutôt de la production quotidienne des conditions 

nécessaires à un milieu de vie équilibré (Martin, 2003). Dans cette communauté, la modernité est 

con­ue comme le fruit dôune construction endog¯ne et non dôun processus dôacculturation. 
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Lôentr®e dans la modernit® est ici le r®sultat dôune int®gration r®fl®chie et men®e par les 

associations et les instances de gouvernance nasa. 

 Inversement, la mondialisation est un processus conduisant à la supplantation des 

pratiques locales par des pratiques globales. Il sôagit dôune des causes du mal-développement 

(Martin, 2003). Pour la communaut® nasa lôensemble des processus locaux et globaux conduisent 

à produire différents types de développement (Vitonás, 2003)
33

. De cette façon, le 

développement serait le résultat de la combinaison de différents facteurs exogènes et endogènes, 

souvent en tension les uns par rapport aux autres, d'éventualités matérielles (disponibilités de 

ressources matérielles, autonomie gouvernementale, accès aux capitaux) et de facteurs culturels 

(volonté d'orienter, dans une direction plus ou moins traditionnelle, le développement social ou 

communautaire). 

 Contrairement aux conceptions occidentales, qui situent l'homme au-dessus de la nature 

et s®parent lôhomme et le monde, la pens®e nasa pr®sente l'°tre humain comme partie dôun 

ensemble ou dôune totalit® qui transcende sa vie individuelle et dont la conservation est 

seulement possible, si l'existence des autres êtres est en accord avec leurs besoins spécifiques et 

en conformité avec les lois d'origine et la tradition. Le sens nasa du développement local est donc 

celui de lôçharmonieè de l'°tre humain avec la nature: chaque montagne, colline, for°t, rivi¯re est 

notre frère, quand notre frère mourra, notre décès sera aussi proche (ONIC, 1999). Aux yeux des 

répondants nasa interrogés dans le cadre de cette recherche, le développement local est  donc 

conçu comme « lôappropriation de facteurs exog¯nes qui peuvent leur servir ¨ am®liorer ce quôils 

ont (facteurs endogènes) sans toutefois les combiner » (Conseiller externe nasa, 2007)
34

. 

                                            
33

 Études et analyses des processus communautaires dans les communautés autochtones. Document inédit, Cauca, 

Colombie. 
34

 Information obtenue par téléphone. 
 



94 
 

   Il s'agit de prendre et reprendre ce qui nous sert et ce qui ne nous sert pas, nous le 

rejetons, côest une mani¯re de fortifier ce que nous sommes. Dô°tre ouverts et dispos®s 

à nous mettre en rapport avec d'autres cultures, avec la technologie et les différentes 

cultures qui existent dans le monde et en même temps savoir comment relier ce qui 

nous est propre (ce qui est endogène) et les autres cultures (ce qui est exogène) mais 

sans les combiner, afin de rester fidèles à notre culture nasa (M¯re dôune ®l¯ve de 11
e
 

année, École Eduardo Santos, ENT # 5-06-4-06 : 23 ï 25). 

 

 Ce développement local permet la construction de capacités humaines et économiques à 

travers l'éducation et la formation. Dans le développement local, on inclut la participation active 

de la population et de tous ses agents sociaux, le recours aux facteurs endogènes, la considération 

de facteurs immatériels et de facteurs exogènes, la recherche de ressources financières, tant 

publiques que privées, la compatibilité des technologies modernes et traditionnelles. On y tient 

compte de l'exploitation équilibrée des ressources et de sa planification en accord avec les 

politiques du développement économique aux niveaux régional, national et supranational. Ces 

diff®rents ®l®ments sont sources dôidentit®, de recherche ou de reconstruction de l'identit® et 

apparaissent aussi comme faisant partie des stratégies de formation pour le développement local 

et l'économie solidaire (Vitonás, 2003). 

 En ce sens, la formation de lô®l¯ve Nasa fait partie dôune strat®gie de d®veloppement 

local de Torib²o et permet la promotion et le soutien dôexp®riences de production. Cela se refl¯te 

dans lôengagement de lô®l¯ve et dans celle de la communaut®, dans le d®veloppement plus 

équilibré du territoire, dans la résistance au contrôle exercé par les classes dominantes, dans un 

système économique fonctionnel, dans le contrôle démocratique exercé par la localité et dans 

lôopposition ¨ la croissance hi®rarchis®e et centralis®e. Il se refl¯te aussi dans l'autosuffisance de 

cette communauté locale. On constate donc l'amélioration des conditions socio-économiques des 

Nasa, le renforcement de leur identité et de leur culture, de leurs valeurs, de la langue nasa Yuwe 

et la préservation de la nature et de la vie. Pour lô®l¯ve Nasa, le d®veloppement endog¯ne est en 
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rapport avec le temps et avec l'espace de reproduction. Il est central au processus de 

développement local, dont l'axe est la famille comme unité de production.  

  Ici, ce qui est propre ou endogène est fondamental dans la formation de nos enfants 

pour savoir comment ils peuvent élaborer de petites entreprises solidaires, agro-

environnementales, avec une emphase sur le développement communautaire. Nous 

lôappelons agro-environnementale parce quôelle est tr¯s reli®e au rapport avec le  

temps l'espace, et l'atmosph¯re. Côest tout un processus qui implique le d®veloppement 

de notre localité (M¯re dôune ®l¯ve de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 5-06-

4-06 : 23 ï 25). 

  

 Ce programme de formation permet, en même temps, de consolider divers secteurs 

disciplinaires en rapport avec  la thématique du développement local intégré (Boucher et 

Favreau, 1996). Cela se fait par le biais de schémas de coordination qui partagent la même 

conception du développement local et solidaire (Tremblay, 2002). Ceci permet aux Nasa de ne 

pas être déplacés et d®racin®s: sôils quittent leur terre, la terre meurt et le peuple dispara´t. Le 

jeune élève Nasa de 11
e
 année comprend cela et sait tout ce à quoi son peuple a dû faire face 

depuis la Conquête: 

Côest la transformation de la culture, dans un territoire. Côest pourquoi, les Nasa ont 

pris la d®cision de r®cup®rer les terres dans les ann®es 70 et ils nôont pas accept® de se 

soumettre, mais ils ont résisté à tout le processus depuis la Conquête et ils ont refusé 

de se transformer en main-d'îuvre. C'est pourquoi, les projets productifs ont ®t® cr®®s 

par les élèves  (Conseiller externe nasa, ENT # 13-07-12-06: 150 - 154).  

 

Cette formation pour nous est très importante parce qu'elle nous permet de développer 

des habilités pratiques au sein des projets de production pour les améliorer en même 

temps quôelle procure de lôemploi. Ceci pourrait °tre lôune des solutions aux 

problèmes de la communauté. Nous voulons en effet avoir notre propre emploi et ne 

pas devoir travailler ¨ lôext®rieur (Élève de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 

4-06-21-06 : 38 ï 40). 

 

En effet, (...) le plus intéressant de la formation que nous recevons consiste à nous 

apprendre tous les systèmes économiques, à nous enseigner et aussi à diriger les gens 

pour que nous leur apprenions ce que nous avons appris. Mais surtout, elle nous 

enseigne, à travers des entreprises solidaires et des projets de production que nous 

avons créés, à ne pas dépendre des autres mais à générer des emplois pour nous-

mêmes (Élève de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 6-06-21-06 : 66-68). 
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 Les petites entreprises démarrées par les Conseils municipaux nasa et les projets de 

production cr®®s par les ®l¯ves, avec lôintention de ne pas se convertir en main-dôîuvre ¨ 

lôext®rieur de leur communaut®, doivent faire alliance avec d'autres entreprises autochtones ou 

non, afin dôam®liorer leur comp®titivit® sur les march®s ¨ partir dôexp®riences concr¯tes 

dô®conomie solidaire qui cr®ent un renforcement du développement de leur localité. 

      Il y a des jeunes gens qui ont obtenu leur diplôme ici et qui se sont liés aux magasins 

communautaires qui appuient les projets productifs des Conseils municipaux et des 

élèves de 11
e
 année parce que les excédents sont pour la  communauté civile et 

scolaireé Il y a des ®l¯ves de la sixi¯me ¨ la neuvi¯me ann®e du secondaire qui n'ont 

pas encore payé de pension, mais cela ne signifie pas qu'ils doivent partir. Ces 

services, en général, sont là pour maintenir lôexistence du centre ®ducatif; par exemple, 

les frais de scolarit®, lôalimentation, les mat®riaux. Côest pourquoi on est en train de 

créer de petites entreprises de production de produits laitiers comme le fromage et les 

yogourts, de production de jus de fruits, de canne à sucre ainsi que des boulangeries. 

Mais celles-ci ne sont pas créées à partir de la salle de classe, mais plutôt par le 

Conseil municipal autochtone avec cette finalité (Enseignant de 11
e
 année, École 

Eduardo Santos, ENT #7-06-27-06: 151 ï 153). 

 

Dôautres  projets cr®®s par des ®l¯ves ¨ partir de la formation acquise ¨ lô£cole Eduardo Santos 

créent des emplois directs tout en répondant aux besoins de base de leur famille. 

 La production de jus FINXSE est un projet dôanciens ®l¯ves de lô®cole, situ® dans la 

réserve de Toribío. Les projets  pédagogiques de production environnementaux, 

comme les pépinières situées dans les institutions éducatives des territoires 

autochtones et les projets  de reboisement des bassins des rivières, ont été créés par 

dôanciens ®l¯ves de notre ®cole ¨ partir de la formation qu'ils ont re­ue. Ils sont les 

promoteurs de notre communauté (Cadre du système éducatif nasa, ENT # 11-07-11-

06 : 73 ï 73).  

 

Ces projets permettent aussi ¨ lô®l¯ve Nasa de se transformer en promoteur du 

développement de sa communauté et de ne pas avoir à se déplacer : 

 Aujourd'hui, la majorité des gens qui sont employés ici sont originaires  de la région. 

Nous avons comme critère que les gens qui étudient ici aient la possibilité de travailler 

ici aussi et de b©tir des proc®d®s de production ®conomique qui cr®ent de lôemploi. 
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Avec l'idée de pouvoir apporter quelque chose, en pensant à la manière dont on peut 

aider la communauté. Mais le plus important pour nous est de rester simplement ici 

avec les excédents et de voir comment on peut commercialiser, vendre et penser à la 

façon de développer ce processus et nos valeurs dans d'autres cultures. Nous voyons 

qu'il existe cette possibilité de produire ou de créer le travail pour nous-mêmes et 

d'améliorer la qualité de vie de notre communauté. Il y a des milliers de rêves dans la 

partie productive et entrepreneuriale, mais il y a des parties qui sont communautaires, 

par exemple, pour ce qui est du café, le torréfier, le produire ici même, le 

commercialiser, le consommer (Cadre du programme ethno-éducatif département 

Cauca, ENT # 1 continue: 19 ï 19). 

 

 Côest ainsi que les actions ®ducatives permettent dôappuyer la cr®ation, la production et la 

circulation de biens et de services dans la sphère économique.  

6.3 Apport de la formation de lô®l¯ve de 11
e
 année à l'économie solidaire nasa  

 Les personnes interrog®es, les documents d'archives consult®s ainsi que lôobservation 

effectu®e nous d®montrent lôimportance de cette formation des ®l¯ves de 11
e
 année à l'économie 

solidaire nasa. Les élèves se conçoivent comme les propriétaires du moyen social de vie, la Terre 

mère.  

            S'ils possèdent la terre, ils ne sont pas de la main-dôîuvre. S'ils ne sont pas de la main-

dôîuvre, ils sont libres. La possession de la terre est donc source de liberté et un frein à 

la prolétarisation. Posséder la terre est donc fondamental pour eux. ê lôaide des normes 

et des principes qui dynamisent la vie des communautés nasa, il leur est permis de vivre 

en harmonie avec la Terre mère, ce qui signifie pour eux, une propriété collective «non 

négociable» (Conseiller externe nasa, ENT # 13-07-12-06: 150 ï 154). 

       

         

 La production est aussi collective et la spiritualité y joue un rôle important. Cette 

spiritualité se reflète dans une communion étroite entre tous les êtres de la nature. Les 

cérémonies et célébrations, l'exercice de l'autorité, la prise de décisions et la résolution de 

problèmes sont collectifs et constituent même des expressions de spiritualité. Cette dimension 

appuie le processus de socialisation des enfants et la construction de la connaissance, conçue 
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comme des  çdes savoirs (é) collectifsè
35

 (Cadre de lô£cole Eduardo Santos, ENT # 3-06-23-06 

: 6 ï 6). Ceci correspond aussi à la tradition autochtone nasa, où tout ce qui existe a une origine: 

mères et pères, propriétaires, esprit, vie personnelle, fonction, utilité et devoirs de réciprocité, 

droits et devoirs (Conseiller externe nasa, ENT # 13-07-12-06: 150 ï 154). Le droit dô°tre, le 

droit d'exister, dans une organisation dot®e de qualit®s particuli¯res plut¹t quôen tant quô°tre 

humain individuel et centre de lôunivers sont des aspects parmi dôautres int®gr®s ¨ cette 

formation à l'économie solidaire. La conception nasa de l'univers est intégrale et chaque être y 

possède sa place. L'intégralité territoriale et la politique nécessaires pour la protéger 

correspondent dôailleurs ¨ la position de  lôONIC (2006). Le lien avec les traditions ancestrales 

de ce peuple est soutenu à travers la mission de protection et de conservation que les autorités 

locales doivent exercer et accomplir. La signification profonde et l'explication de l'intégralité se 

résume en un axe de base : la vie. Les élèves de 11
e
 année le comprennent intégralement et 

lôappliquent quotidiennement. 

Cette int®gralit® des savoirs permet ¨ ces ®l¯ves de sôapproprier  de nouveaux concepts, 

structures et stratégies de formation professionnelle. L'élève renforce ainsi l'acquisition de 

nouvelles formes de pensée et acquiert de nouvelles attitudes propices à l'apprentissage créatif à 

partir du territoire. 

Tous les éléments du territoire sont porteurs de vie et se constituent en principe de vie 

parmi tout ce qui existe, vus à partir de l'ordre social et politique, comme aussi à partir 

de la visualisation profonde de la pensée et de l'esprit. Pour illustrer ceci, dans  la 

cosmogonie nasa, la revitalisation des semences consiste à harmoniser toutes les 

semences que produit la Terre mère dans la majorité des réserves autochtones; ce rite 

sôappelle SAKELU (Cadre du système éducatif nasa, ENT # 11-07-11-06-1-156). 

 

                                            
35 

 « Les savoirs collectifs: la loi d'origine, la connaissance, le maniement de la terre, et les tegualas qui sont une 

connaissance spirituelle; ils ne sont pas négociables è (Document dôarchive). 
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La cosmogonie donne donc une cohérence et une signification à toute la vie intellectuelle, 

sociale et morale de lô®l¯ve. Elle fonde aussi une s®rie de pr®misses : «le sens de 

communautarité, le caractère sacré du territoire, le sens de réciprocité» (ACIN, 2000-2006a, p. 

28) comme principes de régulation des échanges sociaux et des échanges entre les autres êtres 

qui constituent l'univers. Ces éléments sont intégrés dès les débuts au processus éducatif. Lô®l¯ve 

est ainsi  encouragé à penser à partir de la solidarité et non de  la compétition. Cette position 

lôoblige ¨ ne pas se laisser  influencer par la société dominante, mais de réaffirmer plutôt ses 

valeurs et principes à partir de la cosmogonie nasa.   

Le sentiment dôappartenance, lôappr®ciation de ce qui est appris, la connexion avec la 

nature sont des aspects qui étaient dévalorisés et oubliés chez  les jeunes nasa. Grâce à la 

formation re­ue ¨ lô£cole Eduardo Santos, les jeunes conçoivent leur développement personnel 

en lien avec le d®veloppement de leur communaut® et l'attachement ¨ leur terre. Lô®l¯ve Nasa 

con­oit et construit lô®conomie nasa dans cette perspective. 

La réciprocité constitue donc une dimension centrale  de la cosmogonie nasa et se situe 

au cîur du d®veloppement ®conomique : «je te donne et tu me donnes». Les «corvées» ne 

comportent donc pas de signification  monétaire ou de calcul individuel. Elles se basent sur des 

relations solidaires, sur des relations d'appui mutuel, de respect, d'échanges équitables entre les 

personnes et les communautés. 

 Dans cette perspective, la formation ¨ lô®conomie solidaire de lô®l¯ve de 11
e
 année 

transcende les murs de lô£cole Eduardo Santos et permet au jeune Nasa dôacqu®rir une forte 

identité autochtone. Elle fortifie ses valeurs de r®ciprocit®, dô®quilibre, dôharmonie et dôesprit 

communautaire enracin®es dans la vie nasa. Elle nôignore pas pour autant les ®l®ments 

occidentaux qui sont partie prenante du processus dôhybridation. 
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6.4 Hybridation et inter-culturalité: un nouveau sens à l'économie solidaire  

 L'hybridation est le résultat d'interactions multiples avec d'autres cultures. Par exemple, il 

y a hybridation lorsque ce qui est moderne et ce qui est traditionnel se combinent (Martin, 2003). 

Pour les Nasa, l'hybridation a lieu quand des choses qui ne devraient pas aller ensemble se 

mélangent les unes aux autres; elle a toujours quelque chose d'artificiel. Pour cette raison, ils se 

r®f¯rent plut¹t ¨ lôid®e d'un processus dôappropriation, compris non pas comme la combinaison 

de savoirs traditionnels et modernes, mais comme la s®lection, lôadoption ou lôadaptation de ce 

qui leur sert sans que ne soit affect®e leur identit®. Lô®l¯ve Nasa qui a re­u cette formation ne 

parle donc pas d'une culture hybride mais dôune vision çinterculturelleè, qui serait le r®sultat 

dôinteractions avec d'autres cultures et qui maintiendrait l'harmonie et l'®quilibre avec ce qui est 

déjà existant (Élève de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT # 6-06-21-06 : 66 ï 68).  

 Les personnes interrog®es d®clarent qu'elles nôappartiennent pas ¨ une culture hybride  et 

elles insistent sur  la différence entre vivre ensemble et coexister (M¯re dôune ®l¯ve de 11
e
 année, 

École Eduardo Santos, ENT # 5-06-4-06 : 23 ï 25). Le Nasa comprend qu'il peut coexister avec 

d'autres, mais il ne peut pas « vivre ensemble » avec d'autres, car pour lui, vivre ensemble est 

produire, construire et partager et ne correspond pas ¨ lôid®e dôaccumuler. 

 L'inter-culturalité, telle que vécue par les Nasa, se réalise dans un dialogue entre les 

cultures, o½ ce qui leur est propre  et ce quôils ont appropri® sont unifi®s. Ainsi, gr©ce ¨ la 

formation que reçoivent les jeunes, cette communauté se transforme en une communauté 

éminemment flexible  (Représentant nasa, École Eduardo Santos, ENT # 12-07-11-06: 29 ï 30). 

Pour le Nasa, le développement implique la construction de conditions d'inter-culturalité qui se 

refl¯te dans sa localit® ¨ travers des relations de respect et dôenrichissement mutuel, ¨ travers des 

attitudes qui permettent la reconnaissance et l'appréciation de l'autre et des autres, grâce à leurs 
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savoirs, leurs opinions, leurs sentiments, leur  histoire, leur pensée et leurs actions, comme 

nous avons pu lôobserver sur place. Cela suppose également la connaissance du contexte 

social dans lequel les jeunes se développent comme personnes et comme collectivité, le respect 

des droits, les compromis nécessaires pour vivre dans des conditions d'équité, pour être reconnus 

dans des contextes d'enrichissement mutuel où ils peuvent se sentir différents mais pas inférieurs. 

 La formation ¨ lô®conomie solidaire a aussi favoris® lôinter-culturalité sur le plan 

technologique. En effet, elle a favorisé la jonction entre des pratiques occidentales et des  

alternatives autochtones. Par exemple, les élèves de 11
e
 année ont conservé une façon ancestrale 

d'élever le bétail tout en y adjoignant des pratiques nouvelles telles que le recours à 

l'ins®mination artificielle. Cette fa­on de faire leur permet ainsi dôacqu®rir une vision plus vaste 

de la r®alit®, sans sô®loigner  pour autant de leur monde autochtone. Au contraire, cette formation 

à l'économie solidaire crée une mentalité ouverte à d'autres options, tant et si bien que les 

pratiques traditionnelles assimilées par les élèves font partie des revendications sociales que met 

de lôavant la communaut® locale. Soulignons que fonder et consolider les processus de survie 

dôune inter-culturalité réelle, créative et signifiante, nécessite une volonté et une attitude 

particuli¯res chez lô®lève qui permette d'identifier et de replacer les diverses composantes des 

relations entre la culture occidentale et leur culture nasa.  

6.5 Formes de production et distribution de l'économie nasa 

 En lien avec la  lutte de leur communauté pour la terre, grâce à son organisation et en 

comptant sur la formation des jeunes, les Nasa ont créé des formes de production et de 

répartition des bénéfices qui correspondent à la logique culturelle de leur peuple et qui favorisent 

son autonomie. Les informations recueillies à Toribío démontrent comment se développe 

aujourd'hui, au sein des institutions dô®ducation nasa, lôhybridation entre l'®conomie 
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traditionnelle et l'économie du marché. Les élèves prennent aussi part aux différentes formes de 

production présentes dans leur communauté. Voici ce en quoi elles consistent. 

Formes de production, dôorganisation et de r®partition des b®n®fices 

Communauté nasa de Toribío 

 

Forme de travail 

 

 

Forme de production 
(manière de travailler) 

 
 

Structure organisatrice 
(responsables) 

 

 

 
Forme de bénéfices 

(redistribution)  

Corvée Corvée Famille 

Voisins 
Nourriture pour la 

communauté 

Projets économiques 

communautaires 

Travailleurs 

communautaires des 

Conseils municipaux et 

élèves de 11
e
 année qui 

appuient les projets 

 

ACIN 

coordonnateur 

 

Ceux qui travaillent dans le 

projet, les Conseils 

municipaux et la 

communauté. Par exemple : 

le projet de cordonnerie : la 

communauté achète la 

chaussure à un coût 

moindre.  

Échange de main-

dôîuvre 

Les voisins et les 

membres de la famille, 

amis qui sôaident 

réciproquement 

La famille qui reçoit le 

travail 

Famille 

TUL Famille/École Élèves, famille et 

communauté 

Potager scolaire et/ou 

familial. 

Tableau dressé à partir dô®tudes et dôanalyses r®alis®es par Viton§s (2003, p.1-8). 

 

a) La corvée mobilise un grand nombre de personnes (élèves et communauté) qui partagent et 

développent une activité : cultiver, construire des maisons, aider ceux qui en ont besoin dans leur 

parcelle. L'objectif est de partager. Ici on ne tient  pas compte de la valeur monétaire, l'important 

étant de partager le travail et les aliments. 

b) Certains projets ®conomiques communautaires sont cr®®s gr©ce ¨ l'effort conjoint dô®l¯ves, de 

familles, de la communauté et d'autres projets sont soutenus ou créés uniquement par les élèves. 

Ils recherchent une économie plus juste et non pas un enrichissement individuel, ni celui de 
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quelques-uns. Les profits de ces projets sont versés ¨ un fonds commun dôappui pour d'autres 

projets de production  et un pourcentage est r®serv® pour lôavancement  social de la communauté. 

Les excédents sont vendus sur  la place du marché pour le bénéfice de la communauté, 

mais la fin primordiale consiste en ce que toute la consommation soit réinvestie dans  

lôinstitution dô®ducation, parce que ce que produisent ces projets nous sert à nourrir 

quotidiennement 600 élèves et enseignants (Cadre du programme ethno-éducatif, 

Département du Cauca, ENT # 1-06-16-06 : 32 ï 33). 
 

Le futur et la continuit® de ces projets d®pendent directement de la formation offerte ¨ lô£cole 

Eduardo Santos.  

 c) Lô®change de main-dôîuvre consiste ¨ ex®cuter des travaux non qualifi®s avec les voisins, les 

familles ou entre les groupes. Dans ces activités, on tient compte du salaire de chaque personne 

ou de la famille, et il faut retourner le même niveau de salaires  aux personnes qui ont participé 

au développement de l'activité. 

d) Les Tuls sont les potagers agro-forestiers d®velopp®s ¨ l'int®rieur des institutions dô®ducation 

ou dans des parcelles appartenant aux parents des élèves de 11
e
 année. Ils visent à améliorer 

l'alimentation et la santé de la communauté. 

Grâce aux projets de plantes médicinales, il y a déjà plus d'intérêt de la part des 

personnes à utiliser celles-ci. Aussi, avec les projets de production de type Tul, non 

seulement l'alimentation de l'institution s'est améliorée, mais aussi celle de la 

communauté. De cette façon, l'alimentation s'est diversifiée. Les ressources du milieu 

sont utilis®es, on ®vite de consommer les produits de lôext®rieur parce que ceux-ci sont 

contaminés. Au sein de l'institution, le jeune de 11
e
 année organise des groupes de 

prévention sur le plan de la santé et des soins de santé en offrant des ateliers aux parents 

(Enseignant de 11
e
 année, École Eduardo Santos, ENT# 8-06-27-06: 79 ï 80). 

 

 La formation des élèves de 11
e
 année à l'économie solidaire nasa comporte donc des 

impacts économiques très clairs. Le développement et le renforcement de ces formes de 

production économique et le produit de la formation que reçoit le jeune de 11
e
 année au sein de 

lôÉcole Eduardo Santos contribuent à la survie du peuple nasa. Ces élèves se concentrent sur le 

travail collectif lié par les relations de solidarité et de réciprocité interpersonnelle et 
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communautaire sur divers plans, avec une variété de formes de production et de structure 

organisationnelles: le travail individuel et familial pour leur propre compte, les coopératives, les 

associations de production ou de consommation, les coalitions de consommation pour augmenter 

le pouvoir d'achat, la régulation des marchés par la société, la construction des marchés. Les 

r®seaux de troc en sont lôexemple le plus ®vident; ils sont complexes et d®montrent quôil ne sôagit 

pas dôune communaut® ç arriérée è, mais dôune communaut® qui a choisi une logique autre que 

la logique capitaliste. Ce syst¯me ne pr®tend pas °tre autarcique par rapport ¨ lô®conomie 

capitaliste ou publique, mais établit des  conditions dans ses échanges avec les autres systèmes.   

 

Conclusion  

 La d®termination surprenante de lô®l¯ve Nasa de lutter en faveur de l'autonomie 

territoriale repr®sente une autre retomb®e de cette formation qui lôam¯ne ¨ sôorganiser afin de 

contrôler son territoire, comme ses parents le font face aux autres acteurs sociaux, incluant les 

groupes armés, qui violent continuellement le droit des communautés nasa à vivre sur leurs 

terres.     

 La conscience collective de lô®l¯ve de 11
e
 année, entre autres, est assumée comme un 

principe orientant les membres de la communauté, les motivant à la participation active à 

chacune des actions qui la concernent comme peuple. Lôapplication dôune approche ®ducative de 

renforcement organisationnel permet lôimplantation permanente de m®canismes de participation 

communautaire, comme les assemblées, les congrès, le travail en équipe. De plus, elle rend 

possible la compr®hension des processus et la production dôune culture participative et 

dôengagement chez les ®l¯ves.  

 Ces ®l¯ves sont capables dôarticuler leurs pratiques culturelles avec les dynamiques 

universelles, administratives et d'autres espaces communautaires, de façon concertée entre 
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l'école, la communauté et les Conseils municipaux. Par exemple, les élèves de 11
e
 année assurent 

un suivi auprès de leur communauté, afin de vérifier si les produits résultant de leurs projets de 

consommation permettent à leurs voisins de mieux sôalimenter, de v®rifier s'ils ont l'®lectricit® et 

de v®rifier lô®tat de leurs services de sant®. Les ®l¯ves nasa effectuent des visites dans les 

familles pour voir si elles ont amélioré leur qualité de vie. 

 La création des projets de production par ces élèves dans des parcelles impliquant leur 

groupe familial est une autre des retombées de cette formation. Certains projets ont à voir avec 

une technique plus avanc®e dô®levage de porcs et de poulets. Le changement d'attitude chez les 

élèves démontre qu'ils ont assumé leur engagement avec et pour la communauté. Cet engagement 

se poursuit dans la plupart des cas après la fin de leurs études, y compris pour ceux qui vont 

®tudier dans des universit®s ¨ lôext®rieur de Torib²o.   

 Les élèves et les anciens élèves se consacrent à leurs parcelles et on ne voit pas la 

migration des personnes ¨ la recherche dôune meilleure qualit® de vie, mais ils restent 

ici et s'int®ressent aux ®tudes sup®rieures comme la zootechnique et lôagronomie. 

Malgré que dans notre universit®, ce que nous offrons soit lôadministration, les sciences 

sociales et lôethno-éducation, ils vont dans d'autres universités du pays et reviennent 

pour servir notre communauté (Cadre du programme ethno-éducatif département 

Cauca, ENT #1-06-16-06: 63 ï 63). 

  

 Les ®l¯ves et les membres de cette communaut® comprennent que lôacc¯s ¨ une meilleure 

qualit® de vie se r®alise ¨ lôint®rieur de leur communaut® et non en dehors de celle-ci. Cette 

conscience a entraîné une réduction du taux de migration vers les grandes villes. 

Aujourdôhui il y a moins de migration parce que nous nôobtenons pas seulement une 

meilleure qualité de vie mais nous voyons comment donner, un meilleur service à 

lôint®rieur de la communaut®. Ne pas travailler ¨ lôext®rieur de celle-ci, côest ce qui 

nous semble plus important é Par ailleurs, s'il faut que nous nous d®placions en dehors 

de notre communauté, nous avons la capacité de dialoguer avec l'autre qui est la partie 

interculturelle, évidemment, sans oublier la communauté (Cadre du programme ethno-

éducatif département Cauca, ENT # 1-06-16-06 : 32-33).  
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 La formation intégrale des élèves nasa à l'économie solidaire se reflète aussi dans la 

capacité  que détiennent ces jeunes de 11
e
 année à apprécier et à se développer dans leur 

environnement social, économique, politique et culturel à Toribío même, et ce, dans le but 

dôacc®der collectivement ¨ une meilleure qualit® de vie. Leur formation ¨ l'®conomie solidaire va 

beaucoup plus loin que lô®tude de mati¯res, lô®valuation des apprentissages et lôacquisition 

dôhabilet®s et lôaccomplissement de t©ches. Elle leur offre en effet des outils et des connaissances 

permettant dôatteindre une harmonie avec la nature, un bien-être personnel, celui de leur 

communauté et de leur environnement, ainsi quôune capacit® dôautonomie et de communion avec 

lôç°tre naturelè (ACIN, 2000-2006). 
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CONCLUSION 

 

 Dans ce mémoire, nous avons montré que le jeune Nasa de 11
e 

année acquiert de 

nouveaux apprentissages sur lô®conomie solidaire ¨ lô£cole Eduardo Santos. Gr©ce ¨ ses 

différents apprentissages, il peut jouer un rôle important dans le développement et le 

renforcement des projets solidaires chez les Nasa et dans leurs demandes d'accès au territoire, à 

lôutilisation et ¨ lôam®nagement des ressources naturelles existantes. Il sôagit dôun réel 

empowerment de ce peuple face ¨ la soci®t® colombienne. Côest une ç®ducation endog¯neè 

articul®e, mise en îuvre et appliqu®e par les membres de cette communaut® en accord avec la 

tradition et les dynamiques de transformation propres à leur culture autochtone. 

 Lô®tude r®alis®e d®montre que gr©ce ¨ ce programme scolaire, le jeune de 11
e
 année se 

forme ¨ l'®conomie solidaire en m°me temps quôil participe ¨ son ®mancipation et acquiert son 

autonomie. Il sôagit dôune exp®rience ®ducative nouvelle, dôun processus r®cent, dynamique et en 

construction. Cette formation comprend des activités académiques à la fois formelles, non 

formelles et informelles. La socialisation familiale et communautaire constitue le point de départ 

de tous les apprentissages. Avant cette exp®rience, lô®cole nasa refl®tait plut¹t la d®sint®gration 

de la culture sur le plan des rythmes, du temps, des connaissances et des valeurs. Cette 

expérience éducative intègre ainsi des positions et des expériences concrètes en réponse au 

modèle néolibéral et contribue au processus de récupération, promotion et revitalisation des 

systèmes et des pratiques ancestrales de production. Il incorpore par la même occasion des 

techniques environnementales viables et une conception de développement durable.  

 Cette vision du développement durable implique donc pour le jeune de 11
e
 année un 

rapport dôharmonie entre les °tres humains, une coh®sion sociale et la durabilit® des ressources 

naturelles. Le développement durable est conçu ici comme la capacité des projets de subsistance  
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et des projets de production communautaire de se maintenir et dôatteindre leurs  objectifs en 

accord avec la cosmogonie nasa et lô®conomie solidaire. En fait, il nous semble que lôexpression 

«développement durable» est comprise comme la capacité de répondre aux besoins immédiats de 

la communauté et secondairement comme la capacité des générations nasa futures de subvenir à 

leurs propres besoins. La viabilité et la durabilité ne sont pas mesurées seulement en termes de 

résultats financiers ou de capacité de générer des revenus suffisants pour couvrir les coûts 

dôop®ration et engendrer des surplus, mais aussi en fonction des retombées sociales des projets 

de production. 

 Cette recherche a démontré que le jeune de 11
e
 année et sa communauté confrontent le 

modèle capitaliste de développement et inventent un modèle alternatif à partir de cette approche 

éducative de façon à ce que les résultats de la production soient redistribués collectivement, ne 

g®n¯rent pas dôexc®dents, dôaccumulation ou de stockage priv®s. On y travaille le temps 

nécessaire à la production et on y achète seulement ce qui est nécessaire. Les problèmes 

économiques, la nécessité de générer des revenus, la décentralisation et les encouragements pour 

ce type de projet ont motiv® ¨ la cr®ation des centres ®ducatifs tels que lô£cole Eduardo Santos. 

Cette école a par la suite soutenu des projets viables, des pratiques traditionnelles de production, 

en particulier au sein de localit®s vuln®rables. Cela dit, lôautosuffisance ainsi g®n®r®e permet de 

créer peu à peu une certaine autonomie politique, c'est ce que prétend la communauté nasa. 

 Nous avons donc affaire à une économie collective dont le collectivisme est fondé sur la 

famille. Les valeurs se vivent et se développent à l'intérieur de la famille. La plus importante de 

celles-ci est la valeur de réciprocité qui se reflète au sein de la corvée, où le gendre aide le beau-

père, etc. Cette réciprocité signifie ceci pour le jeune Nasa de 11
e
 année : «je te donne parce que 

tu me donnes ou pour que tu me donnes». Car pour lui, comme pour sa communauté, il est 



109 
 

nécessaire d'innover en matière de production, de façon à améliorer les conditions de vie des 

familles de Toribío, afin que les terres produisent mieux. Pour cela, il faut sôapproprier des 

®l®ments de l'autre culture, dans un processus dôinter-culturalité et non d'«hybridation», et forger 

ces connaissances à travers le développement de pratiques d'économie solidaire et de pratiques 

éducatives. En fait, les projets pédagogiques de production communautaire (magasins, 

coopératives) permettent l'amélioration des conditions de vie de cette communauté, la 

consolidation des valeurs nasa et lôarrimage des connaissances çmodernesè des jeunes nasa avec 

l'exercice de pratiques traditionnelles. 

 La formation à l'économie solidaire du jeune de 11
e 
 ann®e de lôÉcole Eduardo Santos de 

Toribío se développe ainsi au sein de deux dynamiques productives clairement différenciées qui 

sôaffrontent de façon permanente. La première dynamique productive se retrouve dans des 

projets qui ne sont pas liés à un propriétaire particulier, mais qui sont le fruit de la communauté, 

au sein dôune çl'®conomie autochtone-communautaireè. Il sôagit des projets de culture de type tul 

(potager traditionnel nasa) et d'éclaircissement (cultures de subsistance) élaborés à partir des 

parcelles familiales, du potager scolaire et des travaux de quelques entreprises communautaires. 

La deuxième dynamique productive se retrouve dans les magasins et/ou coopératives solidaires.  

Il sôagit de projets associatifs o½ les Conseils municipaux investissent financi¯rement au b®n®fice 

de la communaut® ou de lôint®r°t g®n®ral. Le programme scolaire vise ¨ long terme 

l'établissement d'une économie communautaire et autosuffisante assortie dôune formation 

coh®rente et int®gr®e, dôun d®veloppement technologique appropri®, dôune disponibilit® de 

ressources naturelles et qui réponde à la réalité de chaque localité et qui puisse, au delà du 

processus de la mondialisation, maintenir lôidentit®, le sens dôappartenance et lôautonomie. 

 



110 
 

 Le sens dôappartenance de ces ®l¯ves, en regard de l'®conomie solidaire nasa devient alors 

une caractéristique essentielle de cette formation et une originalité par rapport à la formation 

propre aux programmes colombiens dô®ducation. Ce sens dôappartenance est li® ¨ des principes 

caractéristiques de l'économie solidaire: démocratie, ouverture, bénévolat, participation, 

autonomie, indépendance et solidarité. La communauté scolaire de lô£cole Eduardo Santos est 

elle-même une construction sociale où sont débattues des positions différentes, divergentes et 

m°me contradictoires et il sôagit dôun espace public de d®lib®ration sur les probl¯mes de la 

société et de la connaissance, un espace d'enrichissement mutuel. Ainsi, ce sens dôappartenance 

des élèves de 11
e
 ann®e n'est pas limit® au domaine ®conomique, il sô®tend ¨ la culture, ¨ 

l'®ducation, ¨ l'®cologie, ¨ la politique, ¨ la vie quotidienne et au r¹le des autochtones ¨ lô®gard 

de la terre comme fondement de leurs vies. Toutes les activités culturelles, spirituelles et 

productives tournent autour d'elle. Dôailleurs, les revendications autochtones nasa se sont 

transformées et sont de plus en plus  claires, tant en ce qui concerne leur rapport à la terre que 

leurs revendications territoriales ancestrales et leur droit de contrôler les ressources naturelles.  

 Lôenjeu politique pour la communaut® nasa concerne la r®cup®ration de leurs terres. 

Former les nouvelles g®n®rations ¨ lô®conomie solidaire en rapport avec la défense du territoire 

devient donc lôun des objectifs du syst¯me d'®ducation nasa. Mais cette défense du territoire ne 

doit pas °tre comprise seulement comme une appropriation dôune parcelle pour la production, car 

la terre ne constitue pas pour eux un bien appropriable, un objet de transaction et de profit 

économique. Elle est la source de la culture et de la vie. Cette vision correspond à celle de toutes 

les communautés autochtones du Sud et du Nord du continent américain (Martin, 2003). 
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 On a inclus, dans le programme scolaire de lôÉcole Eduardo Santos, les standards et les 

axes conceptuels en rapport avec les ressources forestières (Morales, 1998; Peigne, 1984 et 

Urquillas, 1999), la biodiversité et la reconnaissance des territoires autochtones. Cette dernière 

implique la reconnaissance d'un peuple d®tenteur dôunit® sociale, juridique et politique, un 

peuple capable de prendre des décisions fondamentales. Ce cheminement scolaire amène le jeune 

et la communauté nasa de Toribío à construire une forme spécifique d'appropriation du territoire 

¨ travers des formes dôactivit®s ®conomiques particuli¯res qui d®terminent diff®rents espaces 

d'utilisation des ressources, espaces encadrés par des calendriers écologiques et cérémoniaux qui, 

à leur tour, déterminent la mobilité du groupe et le caractère sacré de certains lieux. Les zones où 

les activités de production sont interdites, et qui coïncident significativement avec des espaces 

d'une plus grande biodiversité, sont alors constituées dans des réserves biologiques qui doivent 

être surveillées et respectées. Cette restitution et cette préservation des territoires des peuples 

autochtones sont des concepts intégraux de la formation du jeune de 11
e
 ann®e ¨ lô®conomie 

solidaire. 

 La construction de l'autonomie nasa est permanente et renvoie à celle du jeune de 11
e 

année. Elle naît de la spiritualité et se construit dans la relation avec l'autre. Elle ne signifie pas 

de se fermer ¨ lôautre, mais de le conna´tre, de le r®interpr®ter, c'est-à-dire de s'approprier ce qui 

est utile et de rejeter ce qui ne convient pas; elle est aussi une projection vers lôavenir,  la 

capacit® de d®cider vers o½ on veut aller, lôexercice dôune  v®ritable d®mocratie. 

 À cet égard, le programme scolaire qui a fait lôobjet de cette recherche appara´t comme 

une option culturelle et économique émancipatrice pour la culture nasa qui, jusqu'à présent, a été 

subordonnée par les pratiques éducatives colombiennes.  

            Cette proposition de programme essaie de reprendre toutes les pensées, 

administratives, organisationnelles et de se concrétiser à partir de celles-ci dans un 
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modèle de formation en accord avec les besoins de la communauté, en développant 

des outils appropriés pour l'obtenir. Le jeune qui a reçu cette formation en économie 

solidaire doit être le gestionnaire du développement de sa communauté (Cadre du 

système éducatif nasa, ENT # 11-07-11-06: 89 - 89). 

 

 Du point de vue de l'administration nasa, cette formation du jeune ¨ lô®conomie solidaire 

vise la promotion et le développement de processus formatifs articulés selon les dynamiques de 

coordination interinstitutionnelle plutôt que par des structures pyramidales et hiérarchisées. Elle 

implique la construction d'un tissu d'expériences formatives cohérentes avec une insertion claire 

dans les contextes socioculturels o½ ils se d®veloppent, avec un sens de lôautonomie et une 

capacit® d'action. Cette perspective favorise le d®veloppement dôune vaste gamme de relations 

avec d'autres espaces académiques, dans le but dôun enrichissement mutuel, de la promotion des 

actions et dôun meilleur apprentissage des jeunes. 

 Lôanalyse de cette formation nous a montr® comment cette communaut® a d®fini les 

éléments de base communs à une formation ¨ lô®conomie solidaire et autour desquels sôest 

consolidé le mouvement autochtone. Ces dimensions sont fondamentales tout au long du 

processus d'évaluation de la formation du jeune.  

 Côest ¨ partir dôune perspective globale et int®gratrice, d®centralis®e et ouverte au monde, 

que le système éducatif de la communauté nasa contribue à soutenir le développement de 

lô®conomie solidaire. Le projet ®ducatif communautaire (PEC) est lôaxe int®grateur des contenus, 

des m®thodologies, des modes d'administration, du suivi et de lô®valuation ®ducative. Les 

résultats de cette formation se manifestent dans le rapport de chaque élève au territoire,  à sa 

communaut®, ¨ lô®cole, au travail et ¨ la soci®t® en g®n®ral.  

 Ce système ethno-éducatif forme les nouvelles générations en renforçant leur identité 

dans un contexte interculturel. Il ne cherche pas à ce que le jeune travaille dans un contexte qui 

lui soit ®tranger, mais, gr©ce ¨ sa formation ¨ lô®conomie solidaire, il vise ¨ ®viter que le jeune se 
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prolétarise et se convertisse en main-dôîuvre d®pendante. Ce système éducatif incite le jeune à 

travailler plutôt pour sa communauté, tout en le laissant interagir avec le monde moderne, en 

assumant la relation et le dialogue avec d'autres cultures comme un exercice permanent de 

r®flexion et dôaction dans la qu°te dôune s®curit® alimentaire, et dôun futur meilleur. 

 Les processus formatifs dôethno-éducation requièrent des ajustements, des adaptations et 

une analyse en lien avec l'®ducation conventionnelle. Lô®cole classique requiert aussi des 

ajustements, car elle a ignoré les particularités et les besoins des communautés particulières, 

contribuant ainsi à sous-évaluer les conceptions culturelles du territoire, les formes de 

communication et les connaissances traditionnelles, et affaiblissant le sens dôappartenance et 

l'identité. Mais, en même temps, la scolarisation offre des alternatives de survie et de résistance 

face à la société dominante, permet l'apprentissage de l'espagnol, des mathématiques et d'autres 

connaissances ou savoirs requis pour interagir dans le monde contemporain.  

 Cette façon de faire empêche la dispersion du curriculum qui générerait des processus 

dôexclusion ou dôin®galit®. Elle contribue plutôt à la construction de la citoyenneté des Nasa au 

sein de lô£tat colombien. Ce curriculum nasa facilite la création d'espaces d'apprentissage en 

décentralisant la salle de classe et permet l'implication de différents agents dans les processus 

éducatifs : parents, professeurs, ®l¯ves. Lôenseignant y devient un fournisseur de processus et de 

méthodes plut¹t quôun d®tenteur de contenus et de m®thodologies prescrites. Tout cela rend 

possible un croisement de pratiques solidaires diversifiées et enrichissent le curriculum. 

 En termes de développement local, les jeunes de cette communauté trouvent un objectif 

commun dans le cadre duquel ils font valoir leurs connaissances, leurs valeurs, les ressources, 

leurs traditions et leurs ambitions (Boucher et Favreau, 2000). Cependant, les défis actuels, reliés 

au changement structurel en Colombie rendu nécessaire par la mondialisation économique 
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croissante, sont gigantesques et exigent des réponses adéquates. Pour cette raison, les initiatives 

de développement économique local de la communauté nasa constituent un ensemble d'activités 

économiques d'animation, de formation, de production et d'aménagement de territoires sur le 

plan local qui accordent la priorité à l'utilité sociale» des biens et des services fournis tout en 

assurant la «viabilité économique des activités réalisées » (Favreau et Fréchette, 2002). Ce 

développement local cherche donc à mettre en valeur les ressources d'une communauté à partir 

d'un ensemble d'acteurs locaux organisés en partenariat, avec des visées d'intervention sur le plan 

de l'emploi et de la revitalisation économique et sociale (Boucher et Favreau, 2000). En effet, les 

formes de changement structurel doivent être trouvées et ne pas être réduites à l'agroalimentaire 

et à l'identification de marchés national et international, aussi importantes ces dimensions  

soient-elles. 

 En fait, même si lôapport concret de lô®conomie solidaire est parfois difficile ¨ mesurer, 

nous croyons que celle-ci constitue une remise en question du système capitaliste traditionnel et 

réussit à proposer une manière différente de faire des affaires et de concevoir le développement. 

Pour nous, il sôagit des grandes r®ussites de lô®conomie solidaire. La contribution ¨ un 

développement juste et équitable dans une perspective communautaire intégrée permet la 

construction dôun tejido de vida (trame de vie)
36

 nasa. Ceci nécessite un désir de vivre ensemble, 

une grande cr®ativit® et des efforts quotidiens de la part des membres dôune communaut® pour y 

arriver. Côest ce que d®montrent les ®l¯ves de 11
e
 ann®e de lô£cole Eduardo Santos dans  leurs 

pratiques et apprentissages en économie solidaire: 

 «Face à la mondialisation de type capitaliste néolibéral, il faut proposer une 

globalisation de la solidarité» (Bonanomi, ACIN, 2007). 

 

                                            
36

 Plan de vie des communautés autochtones (ACIN, 2005). 
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