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INTERCULTURALIDADE(S): DAS RETORICAS AS PRATICAS.
UMA APRESENTACAO

Antonio Carlos de Souza Lima
Luis Felipe dos Santos Carvalho

Interculturalidade(s). Entre ideias, retoricas e prdticas em cinco paises da
América Latina reune textos elaborados em distintos momentos, e que
abordam de maneiras diversas as tematicas da diversidade cultural como
valor e da chamada interculturalidade no cenario educacional, sobretudo
no campo do Ensino Superior, notadamente a partir da situacao dos po-
vos indigenas no México, na Colombia, no Equador, na Bolivia e no Brasil.

Sdo inumeros os trabalhos em torno da ideia de interculturalidade
nos diversos niveis da educagdo escolar, sobretudo no caso dos povos
indigenas nas Américas. Estes tém sido produzidos por pesquisado-
res e profissionais dos inumeros campos que refluem no tratamento
dos problemas educacionais: pedagogos, socidlogos, (socio)linguistas
e antropologos. Temos um conjunto amplo de artigos, volumes de re-
vistas e coletaneas em torno do tema disponivel no Brasil'.

A presente coletdnea colige textos predominantemente de antro-
pélogos, produzidos a partir da pesquisa etnografica e/ou da interven-
¢do social. Deles, cinco (Fernandez Osco, Martinez Novo, Rappaport,
Dietz e Salmer6n Castro) foram apresentados durante a conferéncia
Londres-Brasilia intitulada Politics of Knowledge, realizacao con-
junta do Goldsmiths College, University of London e do Instituto de
Ciéncias Sociais, da Universidade de Brasilia, sob a organizagao de
Gustavo Lins Ribeiro (UnB) e Sanjay Seth (uL)?. Os outros cinco textos

1  Como exemplos dessa ampla dispersdo, ver Hernaiz, 2007; Moreira & Candau,
2008; Bdez Landa & Herbetta, 2017, dentre muitos outros.

2 Na referida conferéncia, Antonio Carlos de Souza Lima apresentou a comuni-
cagdo que geraria o texto publicado na coletdnea sobre projetos desenvolvidos
em paises da América Latina para agdes afirmativas para os povos indigenas
no Ensino Superior, financiados com recursos da Fundac¢do Ford, através do
seu fundo programatico Pathways to Higher Education Initiative (Inicitativa



(Béez Landa, Ribeiro, Carvalho, Russo & Paladino, e Beltrao), enseja-
dos por diferentes situagdes, foram convidados a integrar esta selecao
por trazerem contribui¢ées fundamentais para o entendimento das
formas como se passa a conceber em paises latino-americanos a
diversidade cultural como um valor a ser reconhecido pelos sistemas
educacionais, sobretudo considerando uma pretensa virada radical na
abordagem educacional dos povos indigenas nestes paises. Com isto,
no plano retorico, inverte-se a fun¢do que os sistemas educacionais
tiveram na construcao de Estados Nacionais pos-coloniais na Améri-
ca Latina, voltada para homogeneizar e reduzir a um tnico universo
linguistico e significativo compartilhado, a partir das linguas de suas
metrdpoles coloniais, uma forma privilegiada de manuten¢ao do po-
der das elites crioulas nas configuragdes dos colonialismos internos
que estruturam esses paises nos pos-independéncias.

Nossa inten¢ao nao foi a de propor um movimento sistematico
de comparagio entre os diferentes contextos abarcados pelos diversos
capitulos do livro em torno de uma grade bastante fechada de tépicos,
0 que s6 um projeto muito mais dirigido e de ponderavel folego po-
deria produzir. Quisemos, ao coligi-los e po-los lado a lado, sinali-
zar para as multiplas pecas de um mosaico complexo que nos mostra
como, para além de retdricas eloquentes e animadoras, e em aparéncia
convergentes, as praticas muitas vezes vao em dire¢des muito distin-
tas, e por vezes desalentadoras. As distdncias nao estao apenas entre
contextos nacionais distintos, mas também dentro destes, entre for-
mulagdes e praticas, no teor diferencial e impreciso das retdricas, no
que a propria ideia de interculturalidade aporta de imprecisao, ainda
que hoje constante de normas, planos e politicas governamentais.

A valorizagao da “diversidade cultural”, no caso da América Latina,
se inscreveu nas Constituigdes surgidas pos-ditaduras civis-militares
dos anos 1960/1980°. Seria possivel trilhar e mapear, a partir destas
Constitui¢des, que reconheceram o cardter pluriétnico e multicultural
de muitos paises latino-americanos, os caminhos pelos quais intercul-

Caminhos para a Educagdo Superior). Ver Souza Lima, 2012. Para a experién-
cia no Brasil, ver Souza Lima, 2018; e Souza Lima & Barroso, 2018.

3 Ver Assies, Van Der Haar & Hoekema, 2000; Hale, 2005; Ramos, 2012; Van
Cott, 2000, dentre outros.
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turalidade passou a encarnar, quase de modo magico, uma multiplici-
dade de solugdes para a educagdo dos povos indigenas em contextos
nacionais distintos. Assim, borram-se as fronteiras entre experiéncias

histéricas divergentes, sob o signo de uma espécie de voluntarismo
prescritivo ingénuo. Por isso mesmo, suspender as certezas e enfatizar
os contextos de seu uso pode ser uma boa via de acesso para entender
essas variacoes e nos fazer defrontar as historias das diferentes manei-
ras como os povos indigenas foram tratados por governos nacionais

ao longo do século xx, das quais a generalizacao da interculturalidade

como projeto de futuro (educacional) é capitulo muito recente. E para
podermos conhecer, mais que prescrever o que seja a interculturalidade,
nao faremos nesta breve apresentagdo qualquer esfor¢o de defini¢ao de

seus significados. Seguimos na dire¢do sinalizada por Luis Fernando

Cuji LLugna (2011: 78-79 especialmente), amplamente recuperado por
sua orientadora, Carmen Martinez Novo, em seu texto nesta coletanea,
de que a interculturalidade pode ser mais bem compreendida se toma-
da como um significante vazio (Laclau, 1996: 36 e ss), de significativa

importéancia na luta por hegemonia.

Numa certa chave usual de leitura, proxima do colecionismo dos

“tragos culturais” que teriam sido “legados” as sociedades crioulas nas

Américas pelos povos indigenas, tipica de um certo folclorismo de ini-
cios do século xx, podemos encontrar nos Estados pos-coloniais das

Américas, desde o x1x e ao longo do xX, ideologias em que certa ima-
gem dos indigenas e de seus modos de vida foi valorizada. Assim, muitas

formulagoes do “cardter nacional” de paises das Américas louvaram, em

maior ou menor medida, a contribuicao das “ragas” as construgdes na-
cionais, em especial sob os idearios romanticos da constituigiao das na-
cionalidades. Do mesmo modo, encontramos por toda parte a a¢ao co-
lonial, sobretudo de missionarios, na “educa¢do” dos Povos Indigenas e

dos crioulos, surgidos ou ndo da mesticagem. Um exemplo remoto dessa

invengdo utilitaria é o nheengatu, ou lingua geral amazonica, uma lingua

de contato criada pelos missionarios jesuitas a partir do tupinamba, nos

séculos XVI e Xv1I, que com uma vida e desenvolvimento préprios é mo-
dernamente falada por Povos Indigenas no Brasil de hoje*.

4  Para o nheengatu, ver Moore, Facundes & Pires, 1993; Freire, 2004, dentre mui-
tos outros.
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Se nos voltarmos, mais especificamente, para as primeiras expe-
riéncias de educagdo dos povos indigenas, a partir dos nacionalismos
que as presidiram, veremos a0 mesmo tempo variagao e heterogenei-
dade ao longo do tempo e do espago, bem como a recorréncia de al-
guns eixos. Dentre estes, vale mencionar a ideia de educagdo como
uma pedagogia da civilizagdo, em que o aprendizado da lingua “nacio-
nal” tem fungdo fundamental; e a da conversdo dos indigenas a traba-
lhadores (essencialmente) rurais dotados das técnicas de agricultura
para os homens, e de produgdo para o ambito doméstico (de roupas

- no Brasil, o corte e costura —, de trabalho para casas de regionais ou
mesmo de agentes governamentais), para as mulheres.

Alguns autores (Collet, 2006: 16-117) sinalizam o contexto esta-
dunidense como aquele em que, nas Américas, teria surgido a ideia de
que a educagao dos povos indigenas deveria contemplar ndo apenas
o aprendizado de elementos da “cultura” do colonizador, mas tam-
bém uma “valoriza¢ao” das culturas indigenas, o que teria significado
uma inflexao no modelo assimilacionista até entdo vigente. O marco
de tais ideias seria os anos 1930, com o chamado Relatdério Meriam®.
Neste projeto, critico da politica de internatos indigenas que, no en-
tanto, persistiram até os anos 1980, a ideia de educagao bilingue era
essencial.

No entanto, cabe atentar que a “valorizac¢ao da cultura” e a “edu
cacgdo bilingue” ndo necessariamente sdo sindbnimos ou recorrem, ja
que o uso da constru¢ao do bilinguismo foi essencial na educagao
missiondria, da qual o chamado Summer Institute of Linguistics ¢
o expoente principal, mencionado também por Collet®. A relacao

5 O Relatério Meriam, intitulado O problema da administragdo indigena, foi en-
comendado pelo Departamento do Interior dos EUA ao Think Tank, Institute
for Government Research (também chamado Brookings Institution — ver em
https://www.brookings.edu/, acesso em 1/06/2018) — em 1926, e apresentado
em 1928, trazendo um retrato critico do que era o resultado da politica indi-
genista estadunidense até aquele periodo. Para o relatério, ver https://files.eric.
ed.gov/fulltext/Ep087573.pdf. Acesso em 01/06/2018.

6  Segundo sua prépria pagina o “siL [Summer Institute of Linguistics ou SIL]
¢ uma organizagido sem fins lucrativos de base crista dedicada a servir a co-
munidades linguisticas mundo afora na sua construcido de capacidades para
desenvolvimento linguistico sustentavel. O sIL o faz principalmente através de
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entre a antropologia desenvolvida nos Estados Unidos e as antro-
pologias latino-americanas é amplamente tematizada na pesquisa
sobre a historia da antropologia. A relagdo entre as aplicagdes dos
conhecimentos antropolégicos em agdes governamentais junto aos
povos indigenas e os efeitos de mutua fertilizagdo entre propostas de
diferentes contextos nacionais é, no entanto, ainda pouco conhecida
e estudada’. Cremos que um aprofundamento das pesquisas mostra-
ra que essa vertente reflexiva, em que a(s) antropologia(s) esteve(es-
tiveram) sempre presente(s) no(s) campo(s) politicos, muitas vezes
falando com outra(s) antropologia(s) nacional(is) e seu(s) contex-
to(s) politico(s), assim como participando intensamente na defini-
¢do de politicas de governo.

No caso da ideia de educagio intercultural — e no desenvolvimen-
to de sua génese a partir da educagio bilingue - devemos agregar ain-
da o papel na Linguistica, a0 menos no cendrio das Américas. Assim,
num texto de 1975 (Mosonyi & Gonzalez Nafiez, 1975: 307-308), en-
contramos a seguinte definicao - e proposta de principio para agdes
indigenistas:

pesquisa, tradugio, treinamento e desenvolvimento de materiais. O sIL traba-
lha junto a comunidades etnolinguisticas e seus parceiros na medida em que
percebem como o desenvolvimento da linguagem toca nas dreas desafiadoras
de sua vida didria - social, cultural, politica, econdmica e espiritual” (https://
www.sil.org/about. Acesso em 06/2018. Tradugdo nossa). Apesar do texto, re-
lativamente elusivo, trata-se de uma organiza¢do missionaria dedicada a ca-
tequese evangélica, que atuou intensamente no México, no Peru e no Brasil.
Esteve fortemente aliada aos indigenismos estatais e conta o com o estatuto de
consultora da United Nations Educational, Scientific and Cultural Organiza-
tion (Unesco). Ver, Collet, 2006; Barros, 2004.

7  Blanchette (2009) apontou para a relagdo entre intelectuais estadunidenses e
mexicanos, assim como Souza Lima (2002) mostrou como a nog¢io de indige-
nismo migra do contexto mexicano para o brasileiro, superpondo-se a tradi-
¢do sertanista (Souza Lima, 2014) oriunda da colonizagdo portuguesa, nesse
processo transformando-se significativamente. Biez Landa (2000) nos dd uma
visdo complexa dos multiplos entrelagamentos entre antropologia aplicada e
acdo governamental no México. Para uma visdo mais ampla do contexto das
“politicas indigenistas” estadunidenses por volta de meados do século xx e sua
relacdo com a Antropologia, ver Blanchette (2013).
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La interculturacién consiste basicamente en el manteni-
miento del marco de referencia de la cultura original pero
vivificado y puesto al dia parla insercidn selectiva de con-
figuraciones socio-culturales procedentes de sociedades
mayoritarias generalmente nacionales. En cierto modo la
interculturacion busca el maximo rendimiento de las par-
tes en contacto cultural, evitando en lo posible la decultu-
racion y la pérdida de valores etnoculturales. No hace falta
insistir en que un programa tipico de interculturacién ha
de centrarse en tomo al idioma nativo como compendio
simbdlico de la cultura como totalidad. En consecuencia
una sociedad interculturada suele ser una sociedade bilin-
glie o multilingiie en la cual tanto la lengua local como la
nacional o mayoritaria tienen sus funciones especificas sin
que por ello se presenten situaciones de conflicto o com-
petencia®.

Por outro lado, apontam Collet (2006), Paladino e Almeida (2012:
15-21), a nogdo de interculturalidade na educagdo ganhou féruns a
cada dia de maior importancia no proprio contexto europeu, quan-
do direcionada sob o influxo da valoriza¢dao da diversidade cultural
no terreno das préprias ex-metropoles coloniais, fosse para lidar com
minorias nacionais (como os ciganos) ou com imigrantes, diante do
que as instituigdes europeias buscariam providéncias. Um marco na
institucionalizacao dessas preocupacdes foi, em 1983, a Conferéncia
Permanente de Ministros da Educa¢do Europeus, do Conselho da
Europa, reunida em Dublin, que recomendou o desenvolvimento de
programas formativos pautados pela ideia de interculturalidade para
professores, o que seria o equivalente de nossa educagdo basica. Ja
em 1969 a mesma Conferéncia postularia a importancia da educa¢ao

8  Nasequéncia do mesmo texto, os autores dizem que “No es éste el momento de
caracterizar mas ampliamente el processo de interculturacion, sino de referir
mds bien una experiencia piloto que estamos realizando en la zona del Rio
Negro venezolano y la cual ha logrado suficientes resultados positivos como
para justificar un informe preliminar de esta indole” (Mosonyi & Gonzalez
Nafiez, 1975: 308). Ou seja, essa vaga ideia da interculturagdo fica sem maiores
desenvolvimentos.

12 INTERCULTURALIDADE(S)



pré-escolar para criangas imigrantes, de modo a reforgar sua capaci-
dade de expressdao em suas linguas maternas e no idioma do pais re-
ceptor; em 1971, outra resolugdo postulava a educagao de imigrantes
como prioridade; em 1974, aconteceu em Strasbourg uma conferén-
cia ad hoc sobre a educagdo e imigrantes em Estrasburgo, reunindo
18 representantes dos paises signatarios da Convengao sobre Cultura
firmada pelo Conselho da Europa e, significativamente, representantes
de outras organiza¢des internacionais, como a Organizag¢ao para a
Cooperagido e o Desenvolvimento Economico (0ECD) e a Unesco. Nos
anos de 1975, 1977 € 1979 cada sessdao da Conferéncia Permanente de
Ministros Europeus produziu material sobre a educagao e imigrantes.
Em 1975, de fato a Conferéncia langou uma primeira Resolugao mais
substancialmente dirigida a educagao de migrantes (Leclercq, 2003:
13-19, em especial).

A histéria do reconhecimento da importéncia da diversidade cul-
tural nos contextos educacionais remonta a0 menos a quatro décadas
nas agéncias de governos da Europa e dos seus paises constituintes.
Esta historia mereceria, sem davida, ser mais bem conhecida em espe-
cial no Brasil, tanto mais que a imigragao nao é, hoje, algo que se possa
relegar ao passado brasileiro, e que nos colocara em breve diante da
necessidade de enfrentar o fenomeno dos deslocamentos de popula-
¢do entre fronteiras internacionais na contemporaneidade.

Uma pesquisa aprofundada poderia mostrar como, sob variados
influxos, propostas de educacao intercultural, pautadas no respeito e
no acolhimento positivo da diversidade cultural, cunhadas nos con-
textos europeus, e amplamente (re)elaboradas, sobretudo pela agao
da Unesco, migraram para a América Latina e se entrecruzaram, su-
perpuseram e hibridizaram com as propostas e as praticas relativas a
educagdo indigena bilingue. Isto se deu sobre um solo histérico muito
especifico: os anos 1970/1980 foram anos de surgimento e expansao
do ativismo indigena nas Américas, de autocritica de missionarios
e antropologos, de intensa critica aos Estados Nacionais; no plano
internacional, de luta pelos direitos humanos e dos povos contra os
efeitos nefastos do desenvolvimentismo e da agdo de agéncias como
o Banco Mundial. Para os paises da América Latina as reunides de
Barbados I (1971) e 11 (1977) foram especialmente significativas, in-
clusive pela articulagdo entre igrejas, antropdlogos e, na segunda, de
liderangas indigenas. Em 1981, realizou-se a “Reunién de Expertos
sobre Etnodesarrollo y Etnocidio en América Latina’, ou reunido de
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San José da Costa Rica, promovida pela Facultad Lationamericana de
Ciencias Sociales (Flacso/Costa Rica) e pela Unesco®.

A Unesco foi essencial para a disseminac¢ao da diversidade cultural
como um valor, assim como da ideia de uma educagdo intercultural,
seja no cenario europeu, seja mundo afora. Assim, em 1982, ap6s um
longo processo interno de discussdo, a Unesco organizou, na Cidade
do México, a Conferéncia Mundial sobre Politicas Culturais, também
chamada de Mondiacult (Dias, 2018). Com isso, esta organiza¢ao deu
passos importantes que contribuiriam para um reposicionamento e
uma crescente politizacdo do conceito de cultura no cenario global
(Wright, 1998). A Mondiacult foi um momento de especial significa-
¢d0 na construcdo da defesa da diversidade cultural como um valor
a ser perseguido na discussdo (até ali incipiente) entre cultura e de-
senvolvimento, como parte dos direitos humanos, e principio estru-
turante de politicas globais e nacionais'. A discussdo se sedimentaria

9  “1. O Simpdsio sobre “Fricgdo Interétnica na América Latina” [Barbados I -
ACSL & LEsc], realizado em Bridgetown (Barbados), em janeiro de 1971, orga-
nizado pelo Instituto Etnoldgico da Universidade de Berna e auspiciado pelo
Programa para Combater o Racismo e a Comissdo de Assuntos Internacionais
do Conselho Mundial das Igrejas. Na reunido, um grupo de onze antropélo-
gos, ap6s um amplo debate sobre a situagdo dos povos indigenas na América
Latina, em particular os situados nas “terras baixas” da América do Sul, elabo-
rou um documento conhecido como a Declaragdo de Barbados; 2. O Simpdsio
“Movimentos de Libera¢do Indigena na América Latina’, realizado também em
Barbados [Barbados 11 — AcsL & LFsc], em julho de 1977, na Universidade das
Indias Ocidentais. A reunido foi organizada por Georg Grunberg e o Centro
de Documentacién de América Latina de México (CADAL), e contou com o
apoio da Comissdo de Assuntos Internacionais do Conselho Mundial das Igre-
jas. O documento final, conhecido como Declara¢io de Barbados 11, foi firma-
do por antropdlogos e representantes de organizagdes indigenas do Equador,
Argentina, Panama4, Venezuela, entre outros” ( Verdum, 2018: 124-125). Para
outras reunides no 4mbito da Ameérica Latina, assim como para a reunido de
San José da Costa Rica, ver Cardoso de Oliveira, 1983: 13-20; Verdum, 2018:
126 e ss. Sobre a discussido acerca dos direitos indigenas no cendrio interna-
cional, ver Brito, 2004: 14-58; Barroso-Hoffmann, 2009: 168-219. Para alguns
aspectos das diretrizes operacionais surgidas no Banco Mundial para “mitigar’
e que criam condicionalidades ao uso de recursos do Banco em prol dos Povos
Indigenas, ver Pacheco de Oliveira, 2000: 125-141.

10 A literatura sobre a Unesco e da propria Unesco é extensa. Em suas diversas

>
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na Declaragdo Universal sobre a Diversidade Cultural, de 2001, e
na Convencdo sobre a Protecdo e a Promog¢ao da Diversidade das
Expressoes Culturais, de 2005, que especifica a Declaracao, detalha-a
e complementa-a.

Em paralelo, e pela via da educacao, a Unesco construiu um con-

junto de proposi¢des, conhecimentos e capacidades para estimular e
orientar a educagdo intercultural. As reunides de especialistas para
a constru¢do de diretrizes a educa¢io intercultural foram varias, e
seguindo-as sistematicamente seria possivel mapear o conjunto de
autores que consolidam o tema na organizagdo, suas procedéncias e
propriedades. Assim, na publicacdo do encontro de especialistas sobre
educacio intercultural de 2006 (Unesco, 2006a) encontraremos den-
tre os participantes Sylvia Irene Schmelkes del Valle e Luis Enrique
Lopez. Dentre as muitas posi¢oes ocupadas por Schmelkes na area
educacional, para nossos fins aqui neste texto, merece destaque sua
extensa atuagdo em consultorias para a Unesco e sua agdo como Coor-
denadora Geral de Educagao Intercultural e Bilingue da Secretaria de
Educag¢ao Publica, durante a qual se estabeleceu o Programa de Uni-
versidades Interculturais, sobre o qual nos fala Francisco Salmer6n
Castro (nesta coletanea)'!. A Universidad Intercultural del Estado de

11

facetas, desde a década de 1950, sua atuagio na pauta da cooperagio intelectual
e na defesa do direito & educagéo e a cultura como parte dos direitos humanos
é tributaria de uma longa histéria que se reporta aos anos 1920, e se intensifica
sobremaneira ap6s a o fim da Segunda Guerra Mundial, e se amplia para o
combate ao racismo nas sociedades metropolitanas e pds-coloniais com esfor-
¢os de pesquisa, posicionamento e postulagdo de diretrizes — dos quais Raga
e Histéria, de Claude Lévi-Strauss (1975 [1952]), é um testemunho - que se
estenderdo com a defesa explicita da diversidade cultural em especial nos anos
1990 e na primeira década do século xx1, definindo como meta a educagio in-
tercultural no enfrentamento das desigualdades educacionais nos préprios pai-
ses europeus. Para alguns aspectos desses diversos processos, ver Maio, 1999;
Castro, 2009; Dias, 2018; Unesco, 2009.

“Sylvia Schmelkes nasceu na Cidade do México, filha de mae argentina e pai
tcheco. Estudou Sociologia e obteve o titulo de mestre em Pesquisa Educacional
pela Universidade Iberoamericana da Cidade do México. E membro do sistema
Pesquisadores Nacionais, nivel 111 do México. Ela é pesquisadora de educaciao
desde 1970. Os seus primeiros 24 anos de trabalho foram passados no Centro
de Estudos Educacionais (Eec). Ela ocupou vérios cargos institucionais:
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México foi a primeira criada em 2003 (Schmelkes, 2008: 329-331).
O México tem claro papel como centro irradiador de experiéncias e
retoricas, o que torna a necessidade de conhecer o teor de suas expe-
riéncias concretas ainda de maior importancia.

Com a trajetdria de Luis Enrique Lopez podemos perceber outros
elos de grande importéncia para o entendimento do deslizamento entre
educacio bilingue e interculturalidade na América do Sul, e a composi-
¢do desta tltima como resposta'* Referimo-nos aimportancia da (socio)

« Diretora Académica do Centro de Estudos Educacionais (EEC) entre 1984 € 1994.

o Professora-Investigadora Principal do Departamento de Pesquisa — Ativida-
des Educativas do Centro de Pesquisa e Estudos Avan¢ados (CINVESTAV) do
Instituto Politécnico Nacional, de 1994 a 2001.

« Assessora da Secretaria de Educagdo Publica, de 1996 a 2000.

o Presidiu o Conselho Diretor da Pesquisa e Inova¢ido Educativas (c11g) da Or-
ganizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), de
mar¢o de 2002 a maio de 2004.

» Coordenadora Geral de Educagio Intercultural e Bilingue da Secretaria de
Educagio Publica, de 2001 a 2007.

« Diretora do Instituto de Pesquisa para o Desenvolvimento da Educagéo (INIDE)
da Universidad Iberoamericana Ciudad de México — México, até abril de 2013.

« Presidente do Conselho de Administragdo do Instituto Nacional de Avalia-
¢d0 da Educacgao (INEE), a partir de 2 de maio de 2013 até 30 de abril de 2017.

« Atualmente atua como membro do Conselho de Administragdo do Instituto
Nacional de Avaliagdo da Educagdo (INEE).

o Fez pesquisas nas areas de qualidade da educagao, educagio basica, educagio
de adultos, educagio intercultural e formagdo em valores. Ela publicou mais
de 150 obras entre livros, artigos e ensaios. Recebeu o prémio nacional Maria
Lavalle Urbina 1998 e o prémio Tlamatini, por sua trajetéria em educagio,
em 2003. Recebeu a medalha Joan Amos Comenius, concedida pelo Minis-
tério da Educagio, Juventude e Esportes da Republica Tcheca e pela Unesco,
em novembro 2008. Recebeu o prémio Eureka World Science Prize 2012-
2013, concedido pelo Conselho Mundial de Académicos Universitarios, no
ambito da 32 Bienal Mundial em Educagéo, Estimula¢do e Motricidade In-

fantil” (http://www.inee.edu.mx/images/stories/2014/semblanzas/2017/
finales/Semblanzass-2017-1.pdf. Acesso em 01/06/2018. Tradugdo AcsL &
LFSC).

12 “Educador e sociolinguista peruano especializado em educa¢do bilingue in-
tercultural (E1B). Ele completou seus estudos de pos-graduagao em linguistica
aplicada e sociolinguistica na Universidade de Lancaster, Inglaterra. Atualmente
assessora o Programa de Educacéo e Vida e Trabalho (EpUvIDA) da Cooperagdo
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linguistica na formulagdo de versdes da ideia de diversidade cultural; a
repercussdo das experiéncias andinas, em particular bolivianas, para o
cenario mais amplo da América Latina, assim como a intensa e funda-
mental presenga da cooperagao técnica para o desenvolvimento alemao
na regiao dos Andes, com o financiamento da Agéncia Alema de Coo-
peragdo Técnica (GTz — Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbi),
hoje Agéncia Alema para a Cooperagdo Internacional (G1z — Deutsche
Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit) de iniimeras alterna-
tivas, em particular do chamado Programa de Formacién en Educacion
Intercultural Bilingiie para los Paises Andinos (PROEIB Andes). As ideias
e as agOes postas em pratica pelo PROIEB Andes, além de fundamentais
na formagao de ideologias e de professores indigenas, sobretudo tendo

Alema na Guatemala. Ele também é presidente para o periodo 2018-2021, da
Fundagdo PROEIB Andes, com sede em Cochabamba, na Bolivia. Fundou e diri-
giu o Mestrado em Linguistica Andina na Universidade Nacional do Altiplano

de Puno, Peru, entre 1985 e 1988, que forma falantes de Aymara e Quechua. Em
1990, ele apoiou a Universidade de Cuenca, Equador, na preparacio da graducéo

em Linguistica Andina e Educagéo Bilingue Intercultural. Foi conselheiro do go-
verno da Bolivia para realizar a sua reforma da educagéo entre 1992 e 1995. Lide-
rou o Programa de Formacgéo em Educagéo Intercultural Bilingue para os Paises

Andinos (PROEIB Andes), entre 1996 e 2007 pela Universidade de San Simon, em

Cochabamba, Bolivia, casa de estudos superiores da qual é professor honorario

e Doutor Honoris Causa e onde anualmente ministra um semindrio para gra-
duados nos Mestrados de Sociolinguistica e de Educagdo Intercultural Bilingue.
Desde 2015, é também Doutor Honoris Causa pela Universidade Nacional del

Altiplano, e recebeu em 1996 a Ordem de Educagdo do Governo da Bolivia, em

2014 0 Magisterial Palmas no Grau de Amauta, pelo governo peruano, em 2017
a Ordem do Quetzal pelo governo guatemalteco. Luis Enrique Lopez lecionou

e/ou deu aulas em universidades no Peru, Alemanha, Bolivia, Brasil, Chile, Co-
lémbia, Equador, Espanha, Finldndia, Guatemala, México, Nicaragua, Noruega

e Estados Unidos, e se especializou em design, desenvolvimento e avaliagdo de

programas educativos em contextos de multilinguismo e multiculturalismo. En-
tre 1998 e 2001, foi membro do Comité Cientifico para o Estudo Global do Es-
tado das Linguas do Mundo (Unesco) e, entre 2006 e 2009, integrou o grupo de

especialistas internacionais convidados para preparar o Relatério Mundial sobre

a Diversidade Cultural (Unesco). Fez parte do Comité Consultivo Cientifico do

Atlas Sociolinguistico dos Povos Indigenas na América Latina, autor e coautor de

varios capitulos do mesmo. (texto informado em http://proeibandes.academia.
edu/LuisEnriqueL%C3%B3pez. Acesso em 1/06/2018).
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em vista os desdobramentos das articulagdes que conduziriam a Cons-
tituicdo de 2009 com a conceituagio do Estado Plurinacional da Bolivia,
se tornou referéncia fundamental, inclusive no caso do Brasil, a despei-
to dos contextos nacionais e indigenas serem completamente distintos
em muitos aspectos’.

13 Iniciado em 1996, “O Programa de Treinamento em Educagido Intercultural
Bilingue para os Paises Andinos (PROEIB Andes) é um programa destinado a
apoiar a consolidagdo e o desenvolvimento da educagio bilingue intercultural
(e1B) na América Latina, através da formagdo de recursos humanos que este
tipo de educagdo exige. Este programa come¢a como uma iniciativa conjunta
entre instituicdes e organizagdes na Bolivia, Colombia, Chile, Equador, Peru
e Argentina e é realizado pelo Departamento de Pds-Graduagao da Faculdade
de Ciéncias Humanas da Universidad Mayor de San Simén em Cochabamba,
Bolivia.

Posteriormente, esta iniciativa formalmente se juntou aos ministérios da edu-

cagdo dos seis paises envolvidos, cerca de vinte universidades e varias orga-

niza¢des indigenas na regido sul-americana, para que o desenvolvimento de

atividades tenha uma rede de organiza¢des indigenas, ONGs, ministérios da

educagdo e 19 universidades comprometidas com o desenvolvimento do BEL

Conformando assim uma rede que promove a cooperagio horizontal e a troca

de experiéncias no interesse de um 1BE de maior qualidade.

Em cada um dos paises participantes, foi identificada uma universidade especi-

fica que assumiu o status de um ponto focal. Os pontos focais que lideraram os

grupos de organizagdes participantes em cada pais foram os seguintes:

« Na Colémbia, a Universidad del Cauca em Popayén.

« No Equador, a Universidad Politécnica Salesiana, através de seu Programa
Académico de Cotopaxi, em Latacunga

 No Peru, a Universidad Nacional Mayor de San Marcos, através de seu Insti-
tuto de Investigaciones en Lingiiistica Aplicada, em Lima

« No Chile, a Universidad de la Frontera, através de seu Instituto de Estudios
Indigenas, em Temuco

« Na Argentina, o Ministerio de Educacién através de seu Proyecto de “Escue-
las Aborigenes”

« Na Bolivia, a Universidad Mayor de San Simdn (umss), através de sua Facul-
tad de Humanidades y Ciencias de la Educacién.

Até outubro de 2007, o PROEIB Andes recebeu assessoria técnica e apoio fi-

nanceiro da Cooperag¢do Técnica Alema - Giz, sob um acordo assinado entre

a Alemanha e a Republica da Bolivia. Desde entdo, o PROEIB Andes é uma

Unidade Académica do Departamento de Poés-graduagio da Faculdade de

Ciéncias Humanas e de Educa¢do da Universidad Mayor de San Simén. Origi-

nalmente restrita aos paises andinos, a participa¢do no programa de mestrado
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Se, com certeza, as redes de relagdes, os efeitos de mutuo aprendi-
zado e intercambio sdo muito mais complexos, julgamos que a Unesco
indiscutivelmente teve e tem um papel fundamental e agregador, tam-
bém na América Latina, no tocante a ideia de educagéo intercultural
como uma decorréncia légica do reconhecimento da diversidade cul-
tural como valor'’. Assim, veremos que o “Instituto Internacional para
a Educacédo Superior na América Latina e no Caribe (IESALC), agéncia
da Unesco sediada em Caracas, subsidiou trabalhos sobre o tema da
educagao superior para indigenas desde o inicio dos anos 2000”".

A partir de 2007, o IESALC desenvolveu em trés etapas o Projeto
Diversidade Cultural e Interculturalidade na Educagdo Superior, que
aglutinou informagdes sobre experiéncias na educagdo superior ao
longo da América Latina em diversas publicagdes sob a direcdo do
economista e socidlogo argentino Daniel Mato (Mato, 2008, 2009a,
2009b, 2012)'%. Em sua terceira etapa, o projeto desenvolveu inume-

do Educac¢ao Intercultural Bilingue foi estendida desde 2006 a profissionais
indigenas no México” (ver em http://programa.proeibandes.org/. Acesso em
1/06/2018. Tradugdo AcsL & LFsc). O PROEIB Andes hoje esta articulado a uma
fundagao (http://fundacion.proeibandes.org/index.php?option=com_conten-
t&view=category&layout=blog&id=2&Itemid=101. Acesso em 1/06/2108).

14  Ver, dentre outros, Unesco 2009; Unesco, 2006a, 2006b.

15  Ver, por exemplo, Souza, 2003.

16 Daniel Mato é “Doutor em Ciéncias Sociais (Universidade Central da Vene-
zuela, 1990), Bacharel em Economia (Universidade de Buenos Aires, 1974).
Desde 2010 ¢ investigador principal do Conselho Nacional de Investigacdes
Cientificas e Tecnologicas (CONICET) na Universidade Nacional Tres de Febre-
ro (UNTREEF). Desde 2007 é Coordenador do Projeto Diversidade Cultural e
Interculturalidade na Educagédo Superior, do Instituto Internacional da uNEsco
para a Educagio Superior na América Latina e Caribe (UNEsco-1EsALC)(http://
www.iesalc.unesco.org.ve/index.php?option=com_content&view=article&id=
2964:diversidad-cultural-toda-la-info&catid=3 &Itemid=405&lang=es) [que se
encerrou em 2012 — ACSL & LEsc]. Entre 1978 e 2010 foi professor-pesquisador
da Universidade Central da Venezuela, onde em 1990 fez parte da equipe de
cria¢do do Centro de Pesquisas Pés-Doutorais, que instituiu o Programa Cul-
tura, Comunicagdo e Mudanga Social (www.globalcult.org.ve) que dirigiu até
2010. Além disso, foi professor visitante em universidades da Argentina (UBA,
UNC, UNsAM) e de outros paises latino-americanos (FLACsO-Quito, U. Andi-
na Simon Bolivar Quito, U. Javeriana de Bogota, U. Veracruzana Intercultural,
U. del Zulia), Espanha (Universidade de Barcelona) e nos EUA (Columbia U.,,

Apresentagdo 19



ras atividades, como cursos de formacao, encontros e oficinas, assim
como teve como culminancia, em 2012, a oficina “Politicas de Educa-
¢do Superior e Povos Indigenas e Afrodescendentes na Ameérica Latina,
reunido de trabalho que contou com 31 especialistas de 12 paises lati-
no-americanos (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Equador,
Guatemala, México, Nicaragua, Panama, Peru e Venezuela)”, a partir
da qual se langou “Iniciativa latino-americana para a diversidade cul-
tural e a interculturalidade com equidade no ensino superior” .

As trajetdrias dos trés autores destacados, todos com extensa pro-
dugdo e agdo sobre a tematica, podem ser boas vias de acesso para in-
vestigacoes futuras sobre redes de agéncias e agentes, governamentais
e ndo governamentais, locais e globais, que disseminaram a tematica
da interculturalidade na educagdo superior, partindo da ideia da di-
versidade cultural como um valor a ser globalmente respeitado. Nossa
intencdo neste texto, ao sinalizar esses elos e sugerir a importancia de
perseguir as redes em que se posicionam e que articulam, é apenas a
de mostrar a ampla dispersdo eventualmente convergente, de agdes e
atores, ideias e praticas, no cendrio global, sobretudo no periodo das
primeiras duas décadas do século xx1, ainda que nosso foco aqui se-
jam as experiéncias em alguns paises latino-americanos, tomadas por
pesquisas e intervenc¢oes desde a antropologia.

O texto de Gustavo Lins Ribeiro aborda, assim, como a “diversi-
dade cultural” foi se tornando um discurso global capaz de catalisar
e produzir consensos num leque amplo do espectro social, somando

Dartmouth College, New York U, U. of California-San Diego, U. of Maryland,
U. de Miami) e Pesquisador Visitante no México (UNaM) e nos Estados Unidos
(U da Califérnia-Berkeley, U. do Texas-Austin e Smithsonian Institution). Foi
Coordenador do Grupo de Trabalho “Cultura e Poder” do Conselho Latino-A-
mericano de Ciéncias Sociais (cLACSO) e da Se¢do “Cultura, Politica e Poder” da
Associagdo de Estudos Latino-Americanos (LAsA). E autor de numerosos artigos
e livros no campo da diversidade cultural, interculturalidade e ensino superior,
bem como em cultura, comunicagio e transformagdes sociais. Desde 1986, desen-
volveu diversas experiéncias de colaboragdo com organiza¢des indigenas e afro-
descendentes e intelectuais de varios paises da América Latina” Sobre o projeto,
ver http://www.iesalc.unesco.org.ve/ index.php?option=com_content&view=ar-
ticle&id=2964:diversidad-cultural-toda-la-info&catid= 3&Itemid=405&lang=es.
Daniel Mato, http://untref.edu.ar/wp-content/uploads/2013/11/pM.pdf
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elites globais com até mesmo ativistas antiglobalizagdo. A diversidade
cultural tornou-se uma panaceia, ou seja, tanto serve para a reprodu-
¢d0 quanto para a contestagdao do poder global e hegemonico. Ribeiro
nos mostra como os problemas surgem quando alguns “particularis-
mos’, ou alguns “discursos globais”, proprios do pensamento hegemo-
nico ocidental, pretendem-se - e de fato se tornam - universais. Para
efeito analitico, divide os particularismos em trés categorias: locais,
translocais e cosmopolitas. De seu ponto de vista, numa mesma for-
macao cultural, os trés tipos podem coexistir num mesmo momento
do tempo. No primeiro caso, estdo as praticas e os discursos compar-
tilhados por individuos de uma mesma localidade, definindo - por
vezes, com conflitos — ndo apenas os limites do grupo, mas também os
membros internos e os outsiders. O segundo tipo de particularismo é
aquele que se caracteriza pela diversidade e pela hibridizagao, surgin-
do de iniimeras trocas e empréstimos entre individuos e culturas loca-
lizadas em diferentes espacos. Esta categoria é importante na forma-
¢ao identitaria de grupos mesticos e diaspéricos. Porém, o ambiente
hibrido pode acarretar um aumento dos fundamentalismos, uma vez
que alguns grupos, temendo a perda de sua esséncia ou de sua pureza,
buscam estratégias de resgate e manuten¢ao de suas tradi¢des. Por fim,
na terceira categoria, o cosmopolitismo passa a lidar com a tensdo
entre particularismo e universalismo, hibridismo e fundamentalismo,
de forma mais compreensiva e inclusiva, visto que assume uma pers-
pectiva mais positiva da diferenca entendendo que deve existir uma
entidade politica e cultural que conceba a humanidade em nivel glo-
bal e a necessidade inevitavel de negociar-se com “outros”

O particularismo cosmopolita aproxima-se do que Ribeiro deno-
minou cosmopoliticas, que divide em dois polos: o hegemonico e o
critico. No primeiro caso, as elites globais mantém o controle politico
e econdmico do capitalismo transnacional vigente e, no segundo caso,
os intelectuais, os movimentos sociais e as organizagdes nao governa-
mentais difundem visdes heterogéneas que buscam refletir a diversi-
dade cultural e contribuir para o fortalecimento dos atores locais.

Para Ribeiro, as cosmopoliticas e os universais disputam o cam-
po dos “Discursos Fraternos Globais”, onde a igreja, os diplomatas, as
agéncias globais e de cooperagdo internacional, fundagdes, ONGs, va-
riados atores politicos e intelectuais travam suas batalhas. E os impac-
tos nem sempre sdo positivos, apesar de os discursos versarem sobre
religido, liberdade e democracia. Ribeiro cita a “Declaragdo Universal
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sobre a Diversidade Cultural” da Unesco, ja mencionada anterior-
mente, marcada pelo hibridismo e pelas lutas entre as elites nacionais
e globais. O autor sustenta que os processos de hibridiza¢ao, apesar de
serem formados por relagdes de poder, fundamentam-se em visoes de
mundo ocidentais. Afinal, reconhece-se a importancia da diversidade
cultural, a0 mesmo tempo em que se afirma a unidade da humanida-
de e a necessidade das trocas interculturais.

Ribeiro nos mostra como o mesmo procedimento aparece em trés
campos de discursos e praticas globais: o dos Direitos Humanos, o
do desenvolvimento e o do Patrim6nio Mundial. No primeiro caso,
baseia-se na existéncia de valores e de direitos universais, nao levando
em conta as culturas locais e particulares. Com isso, desenrola-se um
discurso regulatorio global, a fim de controlar, dentre outras coisas, a
violéncia em todos os lugares de onde ela possa emergir. Ja o desen-
volvimento é um discurso econdémico global que visa ao aumento da
producido de mercado em cada parte do mundo. Por fim, temos os
discursos de reconhecimento global, que sedimentam espagos culturais
e naturais que sdo definidores de identidades regionais, nacionais e
internacionais. Os debates acerca dos Patrimo6nios Mundiais também
discorrem sobre a importincia de se levar em consideragdo e de se
respeitarem os contextos culturais especificos de cada patrimoénio e
ndo balizar a discussao em critérios fixos ou em valores eurocéntricos.

Gustavo Lins Ribeiro nos deixa o convite para historicizar, cultu-
ralizar e sociologizar todo discurso global, uma vez que cada particu-
lar, ao se universalizar, percorre uma trajetoria especifica e marcada
por relagoes — tensas — de poder. Ao invés da producdo de discursos
universais e essencialistas, os agentes globais deveriam apoiar a pro-
dugdo de cosmopoliticas ou discursos globais que se insiram em seus
contextos culturais e politicos.

Partindo do pensamento descolonial e da ideia de desobediéncia
epistémica de Walter Mignolo, como base da construgao de um pen-
samento fronteirico desde uma posi¢do subalterna, Luis Felipe dos
Santos Carvalho nos coloca diante das condigdes de possibilidade da
enunciagao de discursos e da operacionalizacao de praticas intercul-
turais e contra-hegemaonicas, de acordo com as demandas dos acadé-
micos e movimentos indigenas de simultaneamente verem os “saberes
indigenas” colocados nas universidades, e obterem os “conhecimentos
ocidentais” para o desenvolvimento de seus projetos de futuro. Apon-
tando para a necessaria disposi¢do subalterna como condigdo de se
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contrapor a doxa dos Estados Nacionais latino-americanos constitui-
dos sob os signos da modernidade/colonialidade, Carvalho destaca a
importancia da produgéo cultural nessa superagao, para isso estabele-
cendo uma homologia entre a producdo de autores do campo artistico
latino-americano vis-a-vis aos canones europeus, e a agao de jovens
artistas indigenas diante da hegemonia cultural crioula. Destaca o uso
criativo e altamente instigante da midia alternativa, em especial da
internet na criagdo de circuitos propriamente indigenas de produgao
e consumo cultural. Poderiamos nos perguntar, juntamente com Ri-
beiro, se a teoria descolonial nao poderia suscitar uma cosmopolitica
contra-hegemonica a partir da América Latina.

Os trés textos que se seguem apresentam-nos a interculturalidade
na Educagdo Superior no caso do México que, como mencionamos
brevemente antes neste texto, foi um dos paises latino-americanos
pioneiros no desenvolvimento de uma politica publica para o estabe-
lecimento de universidades interculturais para povos indigenas.

Fernando Salmerén Castro, que foi durante o periodo de setem-
bro de 2007 a agosto de 2016 coordenador geral de Educagéo Intercul-
tural e Bilingue na Secretaria de Educagdo Publica do México, reflete
sobre o Programa de Universidades Interculturais do México, possi-
bilitado pela emenda constitucional de 2001 que atribuiu ao Estado
a tarefa de garantir aos povos nativos o acesso a uma educag¢ao cul-
tural e linguisticamente adequada as suas demandas. O capitulo nos
apresenta a proposta do programa ja em atuagao, enfatizando que, até
2011, quando o texto foi escrito e apresentado, as universidades inter-
culturais contribuiram para ampliar e diversificar o ensino superior,
para promover o desenvolvimento econdmico, social e cultural das
comunidades nativas no ambito local e realizar pesquisas e projetos de
recuperacdo e valorizacao dos saberes e tradi¢des nativos.

O interculturalismo como expressdo intencional de projetos so-
ciais em prol de maior equanimidade e respeito na vivéncia da reali-
dade multicultural é entendido pelo autor através de trés dimensdes:
1. epistemoldgica, que sustenta que existe uma multiplicidade de tipos
de saber e que nenhum deles é superior ao outro; 2. ética, que in-
tervém contra as formas totalizadoras da vida social; e 3. linguistica,
que entende que a lingua é o fundamento de construcao identitaria de
um povo. A partir destas trés dimensdes, nos mostra que as universi-
dades interculturais introduzem na vida académica desafios quanto a
diversidade tanto cultural quanto em novas pesquisas e nos projetos
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universitdrios, além de trazer um outro modelo de organiza¢ao aca-
démica.

Salmeron Castro aponta trés ordens principais de questdes en-
frentadas pelas universidades interculturais. A primeira é de cunho
epistemoldgico e indica as dificuldades de produgdo de conhecimento
num contexto intercultural que proponha a complementaridade e a
proporcionalidade entre os saberes, conceitos, ideias, experiéncias e
visdes de mundo. O segundo é de ordem pedagdgica, e se refere aos
empecilhos de se construir o conhecimento a partir de 16gicas episte-
moldgicas diferentes e plurais. Isto impde a necessidade de criagao de
novas pedagogias que valorizem outras formas de leitura, de transmis-
sao oral, e de uso da escrita enquanto formas de empoderamento e de
troca de conhecimentos de forma horizontal e dialégica. E, por fim,
destaca as questdes de ordem politica, da importancia de desenvolver
um ensino superior que efetivamente empodere social, cultural e eco-
nomicamente as populag¢des nativas, que realize as suas necessidades
e demandas e que preserve suas identidades.

Os dados que Salmerdén Castro nos apresenta mostram o cresci-
mento efetivo do nimero de titulados nas universidades intercultu-
rais. Ainda assim, conclui seu texto fazendo a ressalva sobre a atuagdo
das redes politicas e dos grupos de pressdo locais sobre a realidade das
universidades interculturais ja que, independente do controle formal
pelo sistema de ensino superior mexicano, o fato de que as nomeagdes
dos diretores das institui¢des depende em larga medida dos governa-
dores dos estados mexicanos pode levar a influenciar desde a localiza-
¢do das instituicoes até as possibilidades de resolugdo de numerosas
questdes, inclusive financeiras. De certo modo, a escala local parece
surgir como essencial também em outros contextos nacionais.

Gunter Dietz investiga antropoldgica e pedagogicamente a expe-
riéncia da Universidad Veracruzana Intercultural (Uvr) e a interagdo e
a diferenciacao intercultural entre os saberes académicos e os comu-
nitarios'”. A UvI procurou reconhecer a diversidade cultural, a inter-
culturalidade e o fomento de programas educacionais que fossem pro-
positivos e pertinentes aos interesses das comunidades de cada regido
onde a universidade se instalou.

17 O “Programa Intercultural” da Universidad Veracruzana.
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O texto resulta do projeto de pesquisa etnografica intitulado Inter-
Saberes, iniciado em 2007, e apresenta resultados até 2011, reunindo
e interpretando informacgoes produzidas por uma equipe multidisci-
plinar dedicada a sistematizar comparativamente informagdes sobre a
diversidade de saberes tanto em situacdes de ensino quanto fora delas,
marcando-se por um viés dialdgico e participativo. Na perspectiva de
InterSaberes, o foco buscado no texto é aquele que incide sobre os pro-
cessos de transferéncia mutua de conhecimentos, as formas como os sa-
beres académicos se vinculam e hibridizam aos saberes organizacionais
e comunitarios, para tanto focando no que considera trés dimensoes em
estreita interagdo: a “intercultural” (entre cosmovisdes), a “interlinguis-
tica” (entre sistemas linguisticos indigenas entre si e com a lingua do
colonizador) e a “interatores” (entre académicos, indigenas das comu-
nidades e multiplos atores de organizag¢des variadas).

Dietz localiza, adequadamente, na Europa Ocidental, na Australa-
sia e na América do Norte, notadamente nos Estados Unidos, a origem
de um discurso multicultural que embasa as propostas de educagdo
superior intercultural, seja em relagdo aos imigrantes no caso europeu,
ou no de grupos indigenas no caso da América Latina. Marca que en-
quanto nos Estados Unidos e na Gra-Bretanha a ideia de intercultura-
lidade se associa a uma certa politica de identidades em que a nogao de
empoderamento de minorias é central, no caso continental europeu ha
o enfrentamento de uma crescente heterogeneidade da populagao no
ensino superior, o que leva a promover o desenvolvimento transversal
de competéncias interculturais, “.. tanto para minorias marginalizadas
quanto para grupos de maiorias marginalizantes”.

Dietz destaca que desde o seu projeto da Uv1, em 2005, marcou-se
pelos estudos interculturais europeus, nos quais antropologias contem-
poréneas sobre etnicidade e educagao tiveram grande importéancia, sua
equipe original tendo enfatizado a promogao ampla da interculturali-
dade, e menos a defesa dos direitos de minorias étnicas. Assim, num
cenario mexicano caracterizado pelo impacto do movimento zapatista
e a simultanea redefini¢do das relagdes entre Estado e Povos Indigenas
sob o signo do neoliberalismo, os atores indigenas, universitarios e de
ONGS passaram a intercambiar competéncias e experiéncias na propria
construgdo da uvl. O projeto piloto da UVI proporcionou uma troca
continua entre os saberes formais e informais e, por isso, produziu sujei-
tos hibridos e novos que transitaram entre diferentes formas de saber e
de agir, assim como entre distintos espagos institucionais. Nessa pratica,
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os estudantes, ao invés de reduzirem o conhecimento etnocultural e et-
nocientifico a “monologicidade” e a “monoepistemologia” propria do
pensamento ocidental, criaram novas estratégias culturais e identitarias.

Para Dietz, as praticas dialdgicas entre os saberes sao determina-
das pelos saberes-saberes, os saberes-faceres e os saberes-poderes. No
primeiro caso, tem-se o saber académico que é caracterizado pela
descontextualizagao. No segundo caso, “os saberes-fazeres” ja sdo vi-
venciados por muitos alunos da UvI em suas praticas comunitarias,
porém, ainda nao fazem parte do programa académico. E, por fim, os

“saberes-poderes” que possibilitam aos estudantes da UVI exercerem
um papel politico e de lideranga local. Essa escala — a local, a que os es-
tudantes passam a ter acesso muitas vezes em fun¢ao de sua insergao
na UVl - precisa ser destacada, para além das discussoes epistemolo-
gicas e cognitivas, em sua dimensao sociologica e politica.

Apesar dos avangos e da pratica inovadora do “Programa Inter-
cultural” da Universidad de Veracruz, Dietz nos mostra como ainda
sao muitos os problemas burocraticos, financeiros e académicos que
afetam o dia a dia da institui¢ao, mas aposta em como se continua-
ra a construir um processo gradual de “descolonizagdo académica e
cognitiva” Com isso, forma-se uma nova intelligentsia nativa capaz de
aglutinar diversos saberes, por em pratica processos de hibridizagao e
criar novas redes de relagdo e comunicagio.

Sobre o contexto mexicano ainda, Mariano Baez Landa, que foi dire-
tor da Universidade Veracruzana Intercultural entre 2011 e 2013, retraga
criticamente, desde o inicio do século xx, um pouco da histéria da edu-
cagdo e sobre o lugar nela ocupado pelos indigenas. Para o leitor brasi-
leiro, muitas vezes habituado a transpor projetos de um Estado Nacional
a outro — como, por exemplo, o de uma educagio superior intercultural,
neste caso — sem dar a aten¢ao devida a diferenca entre a historia desses
projetos nos contextos nacionais de onde sao retirados, o texto de Baez
Landa mostra a profundidade e a densidade de discussdes implicitas no
que hoje se chama de interculturalidade na educagao indigena.

Béez Landa nos mostra a singular posicdo da antropologia na estru-
turagdo do indigenismo no México, que toma a educagdo como elemen-
to fundamental na transformagao dos indigenas'®. Desde os problemas

18 Para um maior aprofundamento, ver também Bdez Landa, 2000.
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de defini¢ao do que seja ser indio, e consequentemente da extensdo da
populacédo indigena, até as formas de intervencdo pelas quais se preten-
deu, em diferentes momentos do século xx, atingir a modernidade, a
homogeneizagdo cultural, a superagao do atraso, a antropologia (como
saber) e os antropologos (como atores) estiveram presentes. A se desta-
car, apesar das énfases e diferencas em distintos momentos histdricos,
a importancia da lingua na defini¢ao do ser indigena, bem como a da
castelhanizagao, nas diferentes propostas de “solu¢ao” para o problema
indigena e, por extensio (na medida mesmo da fluidez das fronteiras
étnicas) das questOes rurais. De formas como as missdes culturais, para
inserir os indigenas no universo linguistico e no mundo do trabalho do
Estado crioulo por meio da presenca de formadores itinerantes, até esta-
¢oes experimentais, as multiplas composi¢oes entre educagdo e comuni-
cagdo inter e intraculturais com vistas a integragdo nacional foram postas
em pratica na vida rural mexicana, tendo como denominador comum
uma postura colonialista autoritaria, ainda que valorizando o “elemento
indigena” na composi¢ao da nacionalidade. Apenas a partir da década
de 1960 a educagao indigena teria passado por experiéncias de modelos
bilingue e/ou bicultural no ciclo e, como Baez Landa aponta, mantendo
um mesmo modelo nacional, ainda que transmitido por professores que
falavam linguas locais, em geral com variagoes dialetais distintas daquela
dalocalidade, o que acabava por torna-los pouco compreensiveis.

Segundo Baez Landa, hoje cerca de um milhao de jovens de baixa
renda demandam acesso a educa¢io superior, sendo que em torno de
apenas 20% o conseguem, sendo a populacdo indigena do pais equiva-
lente a 10% da populagdo total mexicana e sendo que 75% das crian-
cas e jovens de 15 a 19 anos ndo frequentam a escola. Os numeros sao
dramaticos para a populacao em geral, sendo a cobertura nacional
aos indigenas de 1/5 em relagdo aos niimeros totais, e a presenca de
indigenas em universidades 60 vezes menor do que a de jovens das
mesmas faixas etarias da populacao total. Dos que frequentam, apenas
2% estdo em institui¢cdes ditas interculturais. O investimento médio
por aluno em institui¢des interculturais é de aproximadamente 1/3 do
investimento nas universidades regulares. E com esses dados, Baez
Landa recoloca a discussdo sobre a interculturalidade na educacgao
superior num plano menos retérico e mais concreto de um sistema
profundamente desigual e assimétrico, que tais ideias parecem des-
conhecer na proposta de um suposto possivel dialogo entre saberes
horizontal e simétrico - e despolitizado entre “culturas”
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Propondo ver a interculturalidade como “.. um espago interfasico
que se relaciona com varias culturas, e é atravessado por multiplas de-
terminagdes da vida social que nao se restringe aos chamados povos
originarios. A interculturalidade realmente existente compde-se de
aproximagdes empreendidas de varias 6ticas culturalmente diferentes
para estabelecer pontes entre populagdes e individuos de culturas dis-
tintas”, Baez Landa nos deixa uma importante pista: num mundo cada
vez mais assimétrico e interconectado, as agdes interculturais de maior
impacto ndo estdo na area da educacio e sim na da comunicagdo, mais
especificamente no uso de midias na luta politica e na conformagao
dos cenarios contemporaneos onde a educagao superior, se continua
uma meta a ser atingida, deixa seguidamente de ter um papel determi-
nante como espaco social de embate sobre questoes prementes'®.

O capitulo de Joanne Rappaport nos apresenta a aspectos do fér-
til contexto indigena colombiano. Rappaport inicia seu texto convi-
dando os antropdlogos que trabalham com populagdes indigenas a
deixarem de lado a perspectiva convencional da pesquisa etnografica
e recuarem, colocando-se como “atores coadjuvantes” da pesquisa de
campo. Essa estratégia segue o conceito da autora de “coteorizagdo” na
qual coexistem os modelos de pensamentos indigenas e as teorizagdes
ocidentais. Desse modo, pode-se colocar em questdo as defini¢oes
monoliticas entre o “indigena” e o “ocidental” ou entre o “académico”
e 0 “ndo académico”

A autora destaca o trabalho de pesquisadores-ativistas indigenas
que transformam a pesquisa em ativismo. Os membros de grupos su-
balternos, por sua propria condi¢do no cendrio mundial, sdo etndgra-
fos que refletem permanentemente sobre a posi¢do que ocupam no
contexto contemporaneo. Esta é a sua propria condi¢do de sobrevi-
véncia e, através dela, constroem uma forma de “dupla consciéncia’,
cuja percepcao de sua condigdo marginal e periférica dentro da cultu-
ra globalizada torna-se uma ferramenta para interpretar a sociedade
atual.

Rappaport foca especialmente a a¢do do programa de educa-
¢do intercultural bilingue do Conselho Regional Indigena do Cauca
(cric), organizagao indigena fundada em 1971 na regidao do Sudoeste

19 Para o contexto brasileiro, ver Oliveira, 2015.
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colombiano, o qual remonta ao inicio dos anos 1990. A estratégia de
pesquisa da cRIC tem contado com ativistas e pesquisadores indige-
nas e nao indigenas. No dia 23 de novembro de 2003, foi fundada a
universidade nativa, a Universidade Intercultural Indigena Autonoma
(UAIIN), cujo objetivo é formar lideres e pesquisadores para serem ab-
sorvidos nos projetos indigenas. A maioria de estudantes da UAIIN é
de origem indigena e eles sdo oriundos de diferentes grupos étnicos.
Um outro ambiente de militancia e de construgdo tedrica nativa é a
Casa del Pensamiento, setor da Associagdo dos Conselhos Indigenas
da Cauca Norte (suborganizagdo regional da cric), responsavel pela
pesquisa. Joanne Rappaport destaca quiao pouco se reflete sobre os
desafios colocados pela institucionalizacdo de contextos organiza-
cionais proprios para a pesquisa indigena pois, como bem aponta (e
isto é também decisivo na comparacgao entre os contextos nacionais),
naturalizamos muitas vezes as condi¢des sociais em que produzimos
conhecimentos. Do mesmo modo, mostra-nos como nesses novos es-
pacos indigenas, discussdes (muito infletidas pela necessidade de se
repensar o que os jovens indigenas com formagado universitaria adqui-
rem na sua formagdo) sobre o carater aplicado ou ndo (se separaveis
ou néo as duas dimensdes inclusive) estdo colocadas e dio tons muito
distintos a estes espagos.

A base epistemoldgica da pesquisa indigena é a cosmovision que
busca a revitalizagdo cultural através da inser¢ao das cosmologias na-
tivas, especialmente, de aspectos do xamanismo. Em sua perspectiva,
para acessar esse conhecimento, os pesquisadores tém que usar, além
dos cinco sentidos convencionais, um sexto que s6 pode ser alcangado
nos sonhos e na experiéncia xamanica. Dai surgem varias dificuldades,
uma vez que as técnicas de conhecimento xamanicos sé sao acessiveis
aqueles que tém um dom. Entao, o que fazer para torna-las utilizaveis
por outros pensadores nativos que nao sejam xamas?

Em outras palavras, como utilizar as formas de intuigdo nativas
nos processos de pesquisa? Os modelos académicos de investigagdo
ainda determinam as regras e acabam por aprisionar outras concei-
tualizagdes alternativas. Mesmo a escrita, que sem davida é uma fer-
ramenta importante na constru¢do do conhecimento, é questiona-
da pelos pesquisadores da valIN e da Casa del Pensamiento, que se
interrogam se ¢ a melhor maneira de compartilharem os resultados
de suas investigacbes com os movimentos de base, uma vez que os
integrantes em geral nao leem. Para Rappaport, para escapar dessa
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estrutura rigida imposta pela epistemologia ocidental, a cosmovision
pode contribuir para fugir do discurso hegemonico, ajudando os pes-
quisadores-ativistas a criarem suas proprias técnicas narrativas e re-
toricas, na encruzilhada entre as apropriagdes dos “saberes ocidentais”
e das formas indigenas de pensar e sentir, de modo a que possam ser
aproveitadas e bem recebidas pelos movimentos de base.

O capitulo seguinte, assinado por Carmen Martinez Novo, parte
de uma rica experiéncia etnografica, de orientagdo e de compartilha-
mento com alunos indigenas e ndo indigenas, desde a Faculdade La-
tino-Americana de Ciéncias Sociais (Flacso), em Quito, no Equador,
para refletir sobre a relagdo entre os “saberes indigenas” e “modernos”
no sistema de educagdo dita intercultural e, a partir dessa reflexao,
pensar sobre a posi¢do diferencial dos saberes indigenas fora das uni-
versidades, isto é, na vida comunitdria e familiar; por fim, examina-os
também dentro da academia. As motivagdes para a reflexdo, como
Martinez Novo bem aponta, estdo dadas na prépria valorizagdo que
movimentos indigenas fazem do lugar dos “conhecimentos tradicio-
nais” nos diversos niveis da educa¢ao, bem como na cooperagao com
intelectuais ndo indigenas.

Para isto, a autora recupera a literatura recente sobre movimentos
indigenas nos contextos pos-constitucionais da América Latina para
mostrar como as ideias da manutencao da diferenca cultural e das for-
mas diferenciadas de constru¢do de conhecimentos estdo dissemina-
das. No entanto, Martinez Novo aponta também como as etnografias
das praticas efetivas da educagdo intercultural em muitos paises da
América Latina acabam privilegiando a alfabetizagdo em castelhano
e conteidos nao indigenas que os pais dos alunos consideram mais
importantes e significativos. E essa constatagao leva a um dos objeti-
vos do artigo: a percep¢ao das razdes das diferengas entre retoricas e
praticas no caso da educagio intercultural equatoriana.

Através da histdria da constituicao da educa¢do intercultural
bilingue no Equador, Carmen Martinez mostra como a educagdo era
entendida como um meio para o empoderamento, para a quebra de
assimetrias e a inclusdo social, em especial pela possibilidade de mo-
ver agdes contra o Estado (o que implica o dominio do castelhano
escrito), principalmente, mas nao so, a escola sendo pensada como
instrumento essencial no acesso ao mundo “moderno”. No entanto,
na luta pelo acesso a educacgdo os aliados possiveis eram ativistas re-
ligiosos, agentes do “mundo do desenvolvimento” e intelectuais que
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valorizam os povos indigenas e suas tradigoes, e visavam fortalecer
seus saberes e linguas como via de acesso para o que pensavam ser a
preservacao da diversidade. A partir de dados empiricos de pesqui-
sa, a autora nos mostra como em algumas institui¢des interculturais
equatorianas ideias supostamente afastadas e distintas, como as de
interculturalidade e de mesticagem (um velho tropo do discurso dos
nacionalismos crioulos) colapsam umas sobre as outras, e compdem,
mesmo entre intelectuais, uma cena ambigua.

A partir desse cenario complexo etnograficamente delineado, Car-
men Martinez Novo retoma algumas de suas questdes iniciais sobre as
condi¢des de possibilidade da manuten¢ao da diversidade indigena
no cenario contemporéaneo, da viabilidade de se falar em “saberes In-
digenas” no mundo globalizado contemporaneo, e indaga se faz senti-
do pensa-los na universidade e como, para apontar a percep¢ao mais
abrangente entre indigenas da complementariedade entre os “saberes
modernos” e “indigenas’, ainda que os ultimos ndo sejam percebidos
como tendo a escola como o seu lugar precipuo. Destaca a maior in-
clusividade das formas de pensamento indigena, seu carater radical-
mente contemporaneo, em nada parecido com certas visdes tipicas de
um certo folclorismo em que por vezes a chave do “intercultural” recai.
Para Carmen Martinez Novo ndo ha duvidas sobre a importancia para
a universidade da presenca desses contetidos, ainda que por razdes
que tém mais a ver com a luta de académicos contra o racismo e pela
inclusdo social de estudantes e profissionais indigenas, e nao por pres-
crigdes legais de suposto fundo epistemologico que, todavia, nao se
pretende implementar.

O capitulo de Marcelo Ferndndez Osco, referido ao contexto bo-
liviano, nos apresenta, a partir da perspectiva metodoldgica e tedrica
desenvolvida pelo chamado Taller de Historia Oral Andina (THOA),
interpretagdes sobre como os saberes indigenas, sobretudo o Ayma-
ra, sao mantidos, especialmente na sua prépria lingua®. Para isso, o
autor reflete sobre a produgdo de dois dos principais pensadores in-
digenas do século xvir: o Mundo Pontifical, de Waman Puma de Aya-
la, e o trabalho de Juan de Santa Cruz Pachacuti Yamqui. Ao fazé-lo,
trabalha especificamente a partir de imagens, numa forma proépria ao

20 Ver Stephenson, 2002. Ver o capitulo de Fernandez Osco, neste livro.
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grupo do THOA, que considera a dimensdo iconografica como a forma
mais adequada de transmissdo de conhecimentos, valores e perspec-
tivas das cosmologias andinas que o texto escrito®. Aqui, ndo se trata
de uma proposi¢ao, mas de um procedimento alicercado na pratica
proficua de um grupo de pesquisadores indigenas e nao indigenas po-
sicionados desde a universidade, numa experiéncia que teve repercus-
soes significativas na produgao de uma das vertentes intelectuais que
confluiram na discussdo de um Estado Plurinacional na Bolivia e nas
transformagoes em curso desde a nova Constitui¢ao de 2009.

Em linha similar ao que destacam Carmen Martinez Novo e Joan-
ne Rappaport, Fernandez Osco mostra-nos que no pensamento an-
dino o mundo ¢ visto como regido pelo principio da complementa-
riedade, ou seja, todas as coisas do mundo sdo concebidas em pares.
Para demonstra-lo, recorre a andlise de duas imagens de O Mundo
Pontifical, em cujos mais de quatrocentos desenhos Waman Puma de
Ayala buscou reorganizar o universo colonial que transformou tanto o
mundo indigena quanto o do colonizador. Nesta analise, apoia-se em
textos da extensa produ¢ao antropologica sobre as cosmologias e os
modos de vida andinos.

Seguindo o principio da complementariedade, na visdo de Fer-
nandez Osco, a “escola do pensamento andino” integra os saberes e
expressa a pluridiversidade do conhecimento. Fernandez Osco des-
taca, a partir da imagem de Pachacuti Yamqui, como este demonstra
que, seguindo o principio da complementaridade, a vida é produzida
enquanto um “entrelacamento” de identidades variadas, que cons-
tr6i uma comunidade de seres. Esse solo comum da “escola andina
de pensamento’, que Fernandez Osco evoca, reaparece em diferentes
momentos da histdria, e esta mesmo presente na recorréncia de certos
temas nas rebelides historicas de Tupak Katari e Tupak Amaru 11. Do
mesmo modo, os atuais especialistas rituais na regido seriam capazes
de, na propria realizacdo de oferendas, operacionalizar uma outra for-
ma de diagramacao visual dos mesmos principios.

O pensamento andino, portanto, ¢ marcado pela dualidade
complementar e pela busca do equilibrio no cosmos. Para Fernan-
dez Osco, seus conhecimentos sdo interculturais e “duo-versos” ou

21 Ver Rivera Cusiqangi, 2015.
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‘pluri-versos”, visto que organizaram seu pensamento observando,
sentindo e interagindo com o mundo que os rodeava, inclusive com
o que os colonizadores impuseram. Assim, depreendemos mais uma
vez a capacidade de inclusao dos saberes indigenas, em que as prati-
cas espelham a propria e necessaria percepcdo inter, ou melhor di-
zendo, pluri-cultural, sem descolamentos entre retdricas prescritivas
e grandiloquentes transformadas nas praticas muitas vezes limitadas
e reducionistas.

Na busca de averiguar a efetividade do principio da intercultura-
lidade como via de méao dupla, Kelly Russo e Mariana Paladino apre-
sentam no capitulo os resultados parciais de uma pesquisa com pro-
fessores da rede publica estadual e municipal do Rio de Janeiro acerca
da implementa¢ao da Lei n° 11.645, de 10 de mar¢o de 2008, que “..
estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional, para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica ‘His-
toria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena™, mais especificamente de
como a tematica indigena vem sendo apresentada para e pelos profes-
sores nas escolas™.

Para isso, recorreram a observacdo etnografica nas escolas, ainda
que os resultados desta parte da pesquisa ndo tenham sido apresenta-
dos; a aplicacdo de um questionario a 75 professores das duas redes
que se dispuseram a respondé-los; a andlise de conteudos relaciona-
das a tematica indigena nos cursos de Historia e de Pedagogia das
cinco principais universidades publicas situadas no estado do Rio de
Janeiro; e na leitura critica da legislagao relativa ao reconhecimento
da diversidade cultural na educag¢ao, em particular as guias referentes
ao tema no Plano Nacional do Livro Didatico, de modo a perceber as
orientagdes oficiais no combate aos esteredtipos e preconceitos. To-
mam ainda como ponto de partida a ideia de interculturalidade, abor-
dando brevemente sua histdria e migracao para o contexto brasileiro,
tendo em vista sua presenca supostamente estruturante para a educa-
¢do escolar indigena.

Russo e Paladino mostram que os problemas come¢am no proé-
prio texto da lei, que singulariza como histéria e cultura o que sdo

22 Ver em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02007-2010/2008/lei/l11645.htm.
Acesso em 1/06/2008.
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diversas historias e culturas, traindo de certo modo uma visdo presi-
dida desde um determinado ponto no tempo e que é essencialmente
alheio as realidades indigenas, bem como nao se considera a situagao
dos povos indigenas habitando as cidades, em nimero ponderavel e a
cada dia crescente. Em outros elementos normativos analisados pelas
autoras os problemas persistem, apesar do interesse em promover a
percepcdo da sociodiversidade brasileira. Afinal, a meta da intercul-
turalidade, apregoada em todos os instrumentos relativos a educagao
indigena, esta presente apenas de forma vaga no corpo normativo que
configura as principais disciplinas vigentes no ensino fundamental,
em especial dos textos que parametrizam os livros didaticos. A exce-
¢do esta nos conteudos de historia e geografia. Mas nos contetidos de
portugués (tomada como “lingua materna”) nao ha, por exemplo, ne-
nhuma meng¢ao a existéncia de mais de 200 linguas e variantes diale-
tais indigenas, nem tampouco aos idiomas das popula¢des imigrantes
ou a lingua de libras.

Esses e outros indicativos levantados pelas autoras apontam numa
dire¢do de grande importancia colocada por Russo e Paladino: a de
que a ideia de interculturalidade é pensada como uma via de méo uni-
ca, onde quem deve se mover em todas as dire¢des sao os indigenas.
O objetivo da lei, mais uma vez, parece nao ter bases operacionais
reais. Isto fica ainda mais claro quando se passa a operacionaliza¢do
dessas diretrizes pelos professores, que na sua maioria sé falam de
questdes indigenas em torno do Dia do Indio (19 de abril), e desta-
cam a extrema dificuldade de trabalhar com o tema ao longo do ano
pela prépria inexisténcia de material formativo, bem como as lacunas
em sua formagao inicial, dentre muitos outros pontos levantados pela
pesquisa.

A analise de Russo e Paladino dos cursos de graduagdo de histo-
ria e pedagogia confirma a percepg¢ao dos professores, demonstrando
como os cursos de formacao inicial de professores sdo deficientes na
(in)formacao sobre os povos indigenas - e toda a sociodiversidade
existente no Brasil - e mesmo sobre a histdria africana e outros as-
pectos supostos na lei. Apesar do interesse dos professores, tudo con-
tribui para que tenham, e passem aos alunos, a imagem de um indio
genérico, sem historias e sem culturas diferenciadas, de certa forma
o exato inverso do que o previsto na legislacdo e nas normativas. E
¢ diante desse quadro que Russo e Paladino finalizam sua contribui-
¢do enfatizando a importancia de processos formativos paralelos e de
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formacao continuada através da coordenagdo de cursos de extensdo e
aperfeicoamento, como elas proprias ja desenvolveram®.

Jane Felipe Beltrdao nos chama a aten¢do em seu capitulo para o
cardter estratégico da postulagdo de uma ética académica pautada na
interculturalidade, tanto mais considerando-se estar falando de uma
universidade na Amazonia, a Universidade Federal do Para. O papel
das universidades na construcio das bases de uma cidadania inter-
cultural é maximizado no contexto amazdnico, onde a presenga de
numerosas instituicdes publicas e, em especial governamentais, é ra-
refeita. Para nos mostrar os desafios enfrentados, cuja agdo junto com
os indigenas, ribeirinhos e quilombolas tem sido essencial no trabalho
de abertura de a¢des afirmativas na universidade, a autora recorre a
um expediente textual que instiga a pensar sobre as formas consagra-
das de transmissao de conhecimentos: transforma o inicio da luta por
acoes afirmativas numa lenda, narrando-a com os nomes invertidos
dos seus participantes.

23 Referimo-nos ao curso Culturas e Histérias dos Povos Indigenas, em modalidade
semipresencial, coordenado por Mariana Paladino (Faculdade de Educa¢ao-
-UFF) e Kelly Russo (Faculdade de Educagdo da Baixada Fluminense - UER)),
com o suporte institucional do Laboratério de Pesquisas em Etnicidade, Cultura
e Desenvolvimento (Laced), do Departamento de Antropologia/Museu Nacio-
nal-Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRrj (com o suporte institucional de
Antonio Carlos de Souza Lima e Adriana Facina Gurgel do Amaral) e oferecido
através da Rede Nacional de Formagio Inicial e Continuada de Profissionais
da Educagio Basica (RENAFOR-MEC) em convénio UFR]/Secretaria de Educagao
do Estado do Rio de Janeiro. O curso foi desenvolvido durante os meses de no-
vembro de 2014 a maio de 2015, somando um total de 180 horas. Ver também,
Collet; Paladino & Russo, 2014. Iniciativas importantissimas como esta, desen-
volvidas por todo territorio nacional, foram na sua maioria paralisadas apds o
impeachment da Presidente Dilma Rousseft e a aprova¢ido da Proposta emenda
constitucional 241/55 (a depender se da Camara ou do Senado) transformada
na Emenda Constitucional n° 95 e publicada no Diario Oficial da Unido em 16
de dezembro de 2016, que congela as despesas do Governo Federal, com cifras
corrigidas pela inflacdo, por até 20 anos, uma medida que efetivamente impe-
de qualquer investimento, contribuindo para erodir ou destruir logo de saida,
numerosas agdes publicas, com impactos dramaticos nas areas da educa¢ao da
saide, da agdo social, tanto mais destrutivos no caso das parcas e muitas vezes
mal desenhadas a¢des puiblicas para os Povos Indigenas.
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Com isso, Beltrao nao apenas nos conta do universo de preconcei-
tos que assomou quando as liderancas indigenas e os académicos seus
aliados propuseram ag¢des afirmativas em prol da presenca indigena
na UFPA, mas também nos mostra como os meios retdricos e narrati-
vos academicamente ndo convencionais e inspirados (claro que com
adaptacdes) nas formas discursivas e estratégias de negociacao indige-
nas podem ser eficazes e fundamentais na construcao de outra histo-
ria da Amazonia, para cuja construgao e divulgagdo tem contribuido
com diferentes trabalhos®. Mais importante: ela o utiliza num contex-
to de enunciagao tenso, para uma plateia de académicos, numa sessdo
comemorativa. O expediente narrativo que Beltrao aciona é também
uma forma de negocia¢ao quanto ao tom da dentincia das iniquidades
e de avanco de proposic¢des, e em si mesma de construgdo de aliangas.
Segue, destarte, os modos como, em certos contextos, alguns povos
indigenas transacionam e constroem espagos de interlocu¢ao com os
ndo indios, de modo estrategicamente amenizado.

Beltrao propde, assim, que se criem estratégias para indianizar
(mas nas formas especificas de cada povo, teneteharizar, waiwaizar
etc.) a universidade. Com isso, mostra a necessaria mudanga que as
formas candnicas de se praticar a universidade precisam sofrer. Su-
gere que se traga ao cotidiano da vida universitaria a poténcia dos
diversos coletivos sociais que assomam a uma universidade que vem
se descentrando da ética e da hexis das elites econémicas e politicas
brasileiras que a tiveram como um dos seus principais instrumentos
(barato para o que pagam de impostos e para a franquia de acesso que
durante muito tempo tiveram) de reprodugao social por longo tempo.
Para os que estao/estiveram envolvidos na luta pelas agdes afirmativas,
ha o ddio social destilado contra a abertura (muito pequena ainda) da
universidade aos segmentos nao hegemonicos da sociedade brasileira.

Beltrao resenha a literatura - que chamaremos de programdtica —
mais consequente sobre a construcdo da interculturalidade, enfatizan-
do seu chamado a necessidade de convivéncia simétrica e horizontal
entre saberes diferenciados e mundos sociais, povos e seus conheci-
mentos, distintos. A proposta de descolonizagdo, de ruptura com o
binémio modernidade/colonialidade, aparece, no entanto, para além

24 Ver Carvalho, 2017; Silva, J., 2017; Silva, M.E, 2017.
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da sua dimensao cognitiva. Como bem aponta a autora, trata-se de
praticar uma outra postura deontoldgica, de estabelecer uma outra
geopolitica dos saberes, de entender as formas de ser e de viver di-
ferentes das elites e dar lugar a elas em estruturas organizacionais e
maledveis. Mais que enuncid-la, é preciso vivé-la, descentrando as for-
mas cristalizadas (por vezes fossilizadas) e rotineiras de producao de
conhecimentos e conhecedores, abrindo-nos a um aprendizado per-
manente para além das fronteiras com que lidamos ordinariamente.
Para isso, esperamos que os textos aqui coligidos sejam uma
contribui¢ao. Pesquisas que venham a cruzar os inimeros desenvol-
vimentos dos campos das politicas indigenistas com os modelos de
educagdo propostos para diferentes contextos, pondo em relagdo as
histérias da educa¢ao de diferentes contextos nacionais, em especial
as propostas para a educagdo de povos indigenas e de outras minorias,
seriam iluminadoras de efeitos variados de importagdes efetivas, (re)
leituras de praticas totalmente diversas sob categorias analiticas para
elas alienigenas, e inevitaveis distor¢des. Ousamos dizer que a catego-
ria interculturalidade pode ser usada estrategicamente para esses fins,
pois se situa numa encruzilhada importante na contemporaneidade.
Nao intentamos fazé-lo de modo sistematico aqui, mas marcar pontos
principais que os textos nesta coletanea trazem para o entendimento
do entramado de problemas que configuram os multiplos planos de
relagdo entre povos indigenas e Estados Nacionais na contempora-
neidade. De um adjetivo pouco claro, a palavra corrente em politicas
governamentais (como nos mostram Salmerén Castro, Baez Landa,
Martinez Novo e Russo & Paladino), os textos nos apontam os mul-
tiplos significados do que se entende por intercultural/interculturali-
dade (em especial na educagao superior), que deslizam e escorregam,
muitas vezes mostrando mais concepg¢des que situam os indigenas
como os pacientes das agdes de aprendizado da interculturalidade, e
menos como seus inspiradores, mentores e inventores (como Carva-
lho, Rappaport, Fernandez Osco atestam que na realidade eles tam-
bém o sdo), propondo modos diferenciados de organizar socialmente
o fazer universitario (da maneira como, dentre outros pontos, Dietz
e Beltrao sinalizam). Talvez, assim, possamos dar novos contetudos
a diversidade cultural, para além de multiculturalismos alienigenas,
compondo cosmopoliticas desde os cendrios da América Latina.
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DIVERSIDADE CULTURAL COMO DISCURSO GLOBAL

Gustavo Lins Ribeiro

A humanidade parece sempre deparar-se com uma disjungdo extre-
ma, como se tivesse que decidir entre forgas conflituosas ou compa-
tiveis, homogeneidade ou heterogeneidade, competicdo ou coope-
ragdo, guerra ou paz. Em uma era de globalizagdo exacerbada, estes
cenarios sdo frequentemente concebidos a partir de discursos que
retratam choques de civilizagdes ou que, ao contrario, celebram a
diversidade cultural como o fundamento do didlogo intercultural.
A governanga global é, nos dias de hoje, um campo politico comple-
xo0. No entanto, muitos de seus agentes e agéncias sdo, em maior ou
menor escala, influenciados por tais discursos. Existem, pois, agén-
cias e agentes globais em cujas visdes prevalece uma compreensao
da globalizagdo como um processo homogeneizante conflituoso,
e outros que a enxergam como uma oportunidade para gerar
cooperagao entre entidades heterogéneas. Meu objetivo principal
neste artigo é discutir “diversidade cultural” como discurso global
de elites engajadas na cooperagdo internacional e na governanga
global. Com efeito, a atual capacidade que “diversidade cultural”
tem de construir um amplo consenso aparece claramente quando
agentes sociais que acreditam em diferentes discursos globais, e
que tém diferentes posi¢des politicas, como os executivos do Banco
Mundial e ativistas do movimento antiglobalizagdo, compartilham
a percepgdo de que a diversidade cultural é um patrimo6nio comum
da humanidade a ser cultivado e preservado. A fim de atingir meus
objetivos, discutirei, em primeiro lugar, as relagdes entre diversidade
e globalizagao. Explorarei, entdo, a tensdo universal/particular para
oferecer a no¢ao de cosmopolitica como um tipo distinto de discurso
global. Antes de considerar os limites das pretensdes a universalidade
dos principais discursos globais contemporaneos (tais como direitos
humanos, desenvolvimento, patriménio mundial), discutirei “diver-
sidade cultural” nos moldes do que chamo de discursos globais fra-
ternos.
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GLOBALIZAGAO E DIVERSIDADE

O atual reconhecimento da importéncia da diversidade como um va-
lor central é resultado da progressiva tomada de consciéncia em re-
lagao a globalizagao, e da crescente atencdo dada a natureza interco-
nectada das questdes culturais, politicas, econdmicas e sociais em um
mundo encolhido. O desenvolvimento desta atencdo estd intimamen-
te relacionado ao aumento da complexidade dos fluxos de pessoas,
bens, capital e informa¢ao. Com segmentagdes étnicas, repertorios de
informacao e diferengas culturais mais complexos, produzidos pela
compressao do tempo-espago (Harvey, 1989), a diversidade cultural
tem se tornado um toépico altamente politizado tanto internamente
aos Estados-na¢do quanto em um nivel global. A politica da diferen-
¢a evoluiu rapidamente, transformando demandas étnicas e cultu-
rais por reconhecimento em importantes campos de lutas politicas
contemporaneas. Consequentemente, muitos discursos, ideologias e
utopias referem-se a questdo da diversidade cultural. A culturalizagao
dos conflitos politicos, especialmente aqueles envolvendo demandas
por cidadania baseadas em identidades étnicas, refor¢ou as ideologias
de pluralismo e multiculturalismo (ver Kymlicka, 1996; Sartori, 2003,
por exemplo).

E verdade que a globalizagio torna mais intensa a exposi¢io a
diferenca e mais complexa a diferenciagao social. No entanto, discursos
sobre diversidade e sobre universalismo e particularismo estao
relacionados a tensdes existentes nas partes constitutivas de qualquer
sistema social, especialmente aqueles sistemas inseridos em dindmicas
de crescimento e expansdo. Tensdes entre forcas centralizadoras e
descentralizadoras sdo inerentes a expansao capitalista, por exemplo.
A triunfante expansdo global contempordnea do capitalismo tem
maximizado tais tensdes. A luta por diversidade cultural faz parte,
cada vez mais, da luta contra as tendéncias centralizadoras do capital
global em setores econdmicos, tais como as telecomunicagdes e as
industrias culturais. A defesa da diversidade cultural pode, contudo,
também refletir a visdo das corporagdes transnacionais acerca da
natureza glocal da atual economia politica. Os processos de centrali-
zagdo estdo relacionados ao poder de acumulagdo e homogeneizagao,
a producao estereotipada, assim como a criagdo de taxonomias para
controle das diferengas. Os processos de descentralizagdo estao rela-
cionados ao poder de disseminagdo e heterogeneizagdo, a produgao
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diferenciada, e a criagdo de taxonomias que visam beneficiar-se da
diversidade. Porém, a descentralizagdo pode se dar de maneiras que
igualmente reforcem o poder de acumulagao e que implicam siste-
mas de controle e organizacionais mais sofisticados e flexiveis, posto
que se localizam em campos atravessados por forgas paradoxais. Estes
cenarios sao marcados por uma “descentralizacdo com centralizacao’,
um oximoro utilizado por Saskia Sassen (1991) para explicar algumas
dinamicas da globalizagdo contemporinea. Em processos de descen-
tralizacdo com centralizagdo, a administra¢ao da diversidade adquire
maior importancia estratégica, enquanto a uniformizagao é relegada
a segundo plano. Diferenca torna-se uma vantagem e um problema;
como tal, precisa ser conhecida e domesticada.

As agéncias e redes de governanga global necessitam lidar com a
diferenca. O poder centralizador delas baseia-se, em parte, em suas
capacidades para conciliar tanto as diversas demandas independen-
tes, originadas do sistema global por elas administrado, quanto as
respostas diferenciadas dadas pelo sistema global diante de regula-
¢Oes centralizadoras. Tornar os interesses locais, regionais, nacio-
nais e transnacionais compativeis requer sensibilidade com relagdo
a informacgao que corre de modo centralizado e descentralizado. Ha,
portanto, a necessidade de levar-se em conta uma pluralidade de
contextos de produgao de significado que sao interconectados por
meio de iniciativas institucionais ou pelo estabelecimento de redes.
Agéncias e agentes transnacionais sdo mais propensos a organizar a
diversidade do que a reproduzir a uniformidade (Hannerz, 1996).
Ao mesmo tempo, “o par unidade/diversidade é inerente ao imagi-
nario e a pratica da administragdo simbdlica do mercado mundial”
(Matterlart, 2005:61). Em suma, institui¢des e redes de governanca
global estdo sujeitas as dindmicas de descentralizagdo/centralizagao,
e precisam enfrentar os problemas trazidos pela diversidade a sua
(re)producao.

Diversidade cultural tornou-se um pau-para-toda-obra, um
“termo ubiquo” que abarca posi¢des politicas contraditérias defen-
didas por Estados-nagdo, agéncias de governancga global e corpora-
¢oes de comunicac¢io (2005). De fato, o discurso sobre a diversidade
¢ um universo de disputas. Existem diferentes tipos de “diversida-
de”, situados em dois grandes campos definidos pela presenga pree-
minente de interesses politicos ou gerenciais. A diversidade pode,
portanto, tornar-se uma grande prioridade para formuladores de
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politicas publicas interessados na resolugdo de conflitos ou em ini-
ciativas de desenvolvimento (ver World Bank, 2001:42; Marc, 2005),
assim como para ativistas politicos interessados nas lutas por sobre-
vivéncia de povos nativos ou no fortalecimento da sociedade civil
global (ver Gaventa, 2001:280; Férum Social Mundial, 2002:1, por
exemplo). A diversidade é um tema obrigatdrio especialmente para
as agéncias de governanca global, uma vez que diferencas culturais
sao sempre, potencialmente ou de fato, parte de suas atividades dia-
rias (ver Ribeiro, 2003b). E igualmente tema obrigatério para todos
aqueles politicamente sensiveis ao papel da diferenca na constru-
¢ao de grandes unidades politicas. Resumindo, diversidade pode ser
uma ferramenta para a reprodugao ou para a contestagdo da hege-
monia. Ndo ha nada na “diversidade” que necessariamente a coloque
como um desafio aos detentores do poder. Bem ao contraério, a di-
versidade pode ser relacionada a uma longa discussao sobre pluralis-
mo, debate central no liberalismo (Sartori, 2003). Neste sentido, ndo
surpreende que as questdes levantadas pela “diversidade” sejam um
tema principal do debate democratico, especialmente nas ultimas
décadas em que o respeito pela diferen¢a tornou-se um grande foco
da agenda da sociedade civil (Taylor, 1993; Kymlicka, 2001).

A entrada de multiplas e diferenciadas vozes nos debates politi-
cos e académicos globais, juntamente com o constante crescimento
da sensibilidade em relacao a diferenga transformaram a “diversi-
dade cultural” em um objeto de desejo que exige novos e criativos
modos de interpretagao. Walter Mignolo (2000) cunhou a expressao
“diversalidade” para designar a diversidade como um projeto univer-
sal contrapondo-se ao universal abstrato oferecido por perspectivas
hegemonicas. Diversalidade ¢ compreendida como um abandono
das classicas nogoes de universalidade, enxergando na diversidade
o principio central da criatividade. A diversalidade deve ser “a in-
cansavel pratica do cosmopolitismo critico e dialdgico, antes de ser
uma impressdo de uma sociedade futura e ideal, projetada de um
unico ponto de vista (aquele do abstrato universal) que nos recondu-
zira (outra vez!) ao paradigma grego e a legados europeus” (p. 744).
Considerar a diversidade como um novo universal ndo é, no entanto,
suficiente. O problema persiste onde ele sempre esteve: na relagdo
entre particulares e universais.
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PARTICULARES, UNIVERSAIS E COSMOPOLITICAS

Em um mundo repleto de diversidade, universalismos tradicionais
nao sdo discursos incontroversos. A critica dirige-se especialmente as
formulacoes ocidentais e eurocéntricas que, dadas as suas posi¢oes he-
gemonicas, tém sufocado outras perspectivas. Enrique Dussel (1993),
por exemplo, argumenta que a centralidade da Europa no sistema
mundial possibilitou ao moderno etnocentrismo europeu pretender
ser universal. O eurocentrismo da modernidade confundiu, portanto,
a universalidade abstrata com a globalidade concreta hegemonizada
pela Europa na condi¢ao de “centro” (1993). Um projeto como o de
Dipesh Chakrabarty (2000) de “provincializar a Europa” também tem
implicagbes para a inten¢do de descentralizar universalismos e cri-
ticar a modernidade europeia como padrdo de medida. Seu projeto
questiona o papel proeminente desempenhado pela historicidade na
construcao de interpretagdes ocidentais, e abre o caminho para uma
renovacao do pensamento europeu, a partir das margens. A explosdo
das totalidades e a valorizacdo de fragmentos e da multiplicidade de
tempos e espacos indicam novas tensdes entre universalismos e par-
ticularismos.

Universais e particulares constituem um tépico altamente debati-
do por fildsofos. Os antropélogos, no entanto, tém igualmente manti-
do, ha tempos, uma preocupacio referente a estas questdes, visto que
se interessam pela compreensao da cultura como um atributo geral
da humanidade, e de culturas, enquanto multiplas existéncias de tal
atributo. Fildsofos, assim como antropdlogos, tém contraposto uni-
versalismo a particularismo e a relativismo. A discussdo em torno do
relativismo cultural tem sido, de uma forma ou de outra, central para
a antropologia desde sua origem, e vem sendo revisitada ha décadas
(ver, por exemplo, Herskovits, 1958; Geertz, 1984; Abu-Lughod, 2002).
Ao mesmo tempo, antropologos tém chamado a atengao para as trocas
e interconexdes existentes entre populagdes humanas, para a natureza
“espuria” e “hibrida” das culturas (ver, por exemplo, Sapir, 1924; Wolf,
2001; Canclini, 1990; Werbner, 1997).

Os multifacetados, por vezes paradoxais, sentidos de “diversidade
cultural” sdo herdeiros das discussdes sobre a no¢do de cultura. Eles
tém hd tempos estado presentes nos debates antropoldgicos acerca da
cultura, no singular, e de culturas, no plural. A nog¢do antropoldgica
de “cultura” significa atributos universais compartilhados por todos os
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seres humanos. O termo “culturas” refere-se as variacdes concretas de
tais atributos em incontaveis contextos histéricos e geograficos. Cul-
tura, no singular, também pode ser usada na descri¢do de uma forma
unica da experiéncia humana, como na expressao “cultura yanomami’”.
Assim, o mesmo substantivo pode expressar um universal e os seus
particulares, aspectos comuns a todos os seres humanos, assim como
experiéncias vivenciadas por apenas uma parte da humanidade. Sob
o guarda-chuva de um unico atributo humano (cultura), as diferen-
tes culturas precisam ser compreendidas em sua pluralidade e em sua
capacidade de comunicar-se entre si. Cultura existe apenas por meio
de culturas. Cultura(s) pode(m), portanto, ser associada(s) a entida-
des universais, particulares ou mistas. As propriedades deste conceito
criam aporias, tais como a valoriza¢ao simultinea da diversidade e da
unidade. Nédo deveria, pois, ser uma surpresa que Raymond Williams,
em sua conhecida obra intitulada Keywords (1983), sustentou ser cul-
tura uma das duas ou trés palavras mais complicadas existentes.

A consideragao de “diversidade cultural” traz imediatamente para
o primeiro plano questdes de universalismo e particularismo. A pro-
pria expressdo “diversidade cultural” poderia levar a crenca de que
nos encontramos no campo do relativismo cultural. A transformagao
da diversidade cultural em um discurso global, no entanto, indica que
a universalizacdo da diversidade é uma possibilidade real. Preciso
deixar claro que ndo estou muito interessado em discussoes abstra-
tas acerca dos universais, como as expressas em afirmagdes como “a
linguagem ¢ um atributo da humanidade”. Minha preocupagido gira
em torno de discussdes acerca de como alguns particularismos, no-
¢oes ocidentais de “direitos humanos’, “desenvolvimento” e “valores
universais excepcionais’, por exemplo, tornam-se, ou pretendem tor-
nar-se “universais” Resumindo, estou interessado em discursos glo-
bais que se pretendem universais e que precisam ser enquadrados em
historias especificas de poder, uma vez que eles refletem capacidades
desiguais de definir o que é comum ou desejavel a cada ser humano. A
transformacao de particulares em universais é um problema de ordem
sociologica e historica, mais do que de ordem logica. O monopdlio do
que ¢ universal é um meio de (re)produciao de elites globais. Os agen-
tes locais ndo conseguem fazer com que suas concepgdes de universais
sejam ouvidas, muito menos impostas, a menos que se articulem com
poderosas redes globais; neste caso, eles deixariam de ser, estritamente
falando, atores locais.
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TRES PARTICULARISMOS

Para uma melhor compreensao do universo mais amplo em que situo
meu raciocinio, irei subdividir o particularismo em trés categorias:
particularismos locais, particularismos translocais e, por fim, particu-
larismos cosmopolitas que frequentemente coexistem em uma mesma
formacao cultural. Variam de acordo com (a) as diferentes maneiras
que o papel da diferenca e da igualdade é representado por atores so-
ciais na construcdo de suas identidades; e (b) os papéis que diferenca e
igualdade desempenham na construgao de grandes unidades politicas.
Na realidade, dadas as complexas relagdes que diferentes coletividades
de pessoas mantém ao longo do tempo, ao contrario da crenga co-
mum, os particularismos sdo o produto de historias de interconexdes
e trocas. Neste sentido, todo particularismo ¢ hibrido. Vale ressaltar
que ndo ha culturas genuinas per se, visto que estdo sempre inscri-
tas em processos e contextos mais amplos. Concordo com Eric Wolf
(2001:313), para quem

[...] nem as sociedades, nem as culturas devem ser vistas
como dadas, integradas por alguma esséncia interna, um
fundamento organizacional, ou um plano mestre. Antes,
grupos culturais e grupos de grupos estdo em continua
construcdo, desconstrucgio e reconstrugdo, sob o impacto
de processos multiplos que operam em amplos campos de
conexdes socio-culturais.

Apesar dessa abordagem da cultura, mais complexa e nao essen-
cialista, os atores sociais sao frequentemente levados a acreditar na
existéncia de formas culturais genuinas, pertencentes a um unico gru-
po ou mesmo exclusivamente criadas por um povo tnico. Essa forma
de representagido social é o que oferece condi¢oes para o desenvolvi-
mento de particularismos locais.

Particularismos locais sao o conjunto de praticas e discursos
mantidos por certas pessoas em uma dada localidade, de tal maneira
que eles parecem ser social e espacialmente delimitados. Em virtude
de seu forte apego a originalidade e a autenticidade, os particularismos
locais parecem ser idiossincraticos. Tal tipo de particularismo ¢é
relevante especialmente quando se associa a crenca de que se refere
a expressoes e a modos de vida unicos a um certo povo. Assim, ele
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¢ imediatamente relacionado a diferengas e diversidades culturais.
Oferece um forte sentido de coesdo, de unidade e de identidade, sen-
do uma poderosa fonte para a construcao de coletividades. Os parti-
cularismos locais sdo uteis para contrastar-nos, o povo “x’, com eles, o
povo “y”. Como grandes for¢as de formagao identitaria, eles sdao fun-
damentais para definir as redes de alianca e de coopera¢ao entre as
pessoas, entendidas como membros internos de uma coletividade, as-
sim como para definir as linhas que demarcam quem sao os outsiders.
As ideologias multiculturais de convivéncia, principalmente aquelas
que enfatizam limites e fronteiras, desempenham um papel impor-
tante nesse universo. Ainda que os particularismos locais sejam meios
simbolicos a disposi¢ao das populagdes locais, também podem disse-
minar-se para outras pessoas. Isso é especialmente verdade em uma
era de globalizagdo caracterizada pela existéncia de diversos fluxos
desterritorializados de bens, informacoes e pessoas. Porém, nem to-
dos os particularismos fluem com a mesma intensidade e visibilidade.

Os particularismos locais encontram-se dentre alguns dos mais
solidos pilares do etnocentrismo, o ambivalente sistema ideacional
que é simultaneamente responsavel tanto por representagdes positivas
sobre os grupos dos quais os proprios atores sociais fazem parte
quanto por representagdes negativas dos que deles ndo fazem parte. O
etnocentrismo politicamente ativo pode levar tanto a essencialismos
quanto a fundamentalismos. A emergéncia dessas ideologias, baseadas
na exacerbagdo de diferencas culturais, deve ser compreendida nos
contextos sociopoliticos em que ha a presenca de enormes diferengas
de poder entre distintos segmentos étnicos. A globalizagao tem
produzido contradi¢des entre segmentos étnicos e os Estados-nagdo,
ao mesmo tempo em que incrementou a habilidade desses segmentos
para a realizagdo de aliangas internacionais. Porém, uma vez que a
maioria dos conflitos étnicos se dd no interior dos Estados-nagao
(ver Williams, 1989, para a relacdo entre o racismo e a construgao
da nagdo), essas grandes unidades politicas sdo o contexto em que
ideologias de convivéncia sao (re)construidas, no mais das vezes
como o resultado de confrontos entre diversos segmentos étnicos e
governos centrais. Nas ultimas quatro décadas, nogoes de pluralismo
étnico e multiculturalismo tém ocupado cada vez mais a cena publica,
trazendo novas dindmicas e pressoes a vida politica (Taylor, 1993;
Kymlicka, 1996, 2001; Glazer, 1998). O papel estratégico que os
paises anglo-saxdes exercem na producao de matrizes discursivas
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contemporineas ¢ o motor por tras da disseminacdo mundial de
perspectivas multiculturais. Esta proeminéncia tem sido associada
ao “imperialismo cultural” norte-americano (Bourdieu e Wacquant,
2002), isto é, com um particularismo local que é universalizado
mediante efeitos de poder.

A americaniza¢do da “cultura mundial” é um tema ambivalen-
te, intimamente relacionado as discussdes sobre imperialismo que,
amiude, refletem a posi¢ao ideoldgica do autor. Concordo com De-
zalay (2004:12) que a “americaniza¢ao” ¢ um termo reducionista, pois
atrapalha a percepgdo da “longa histdria de estratégias internacionais”
produzidas pelos Estados-na¢ao que lutam, em arenas globais, visan-
do a imposigdo de diferentes modos de conhecimento de Estado. Pen-
0, no entanto, ser possivel concordar que: a) por um lado, ndo ha
davida de que atores locais indigenizam fluxos globais de informacao
e de cultura, e que algumas vezes resistem a eles; e b) por outro lado, é
notavel a proeminéncia de artefatos e matrizes discursivas norte-ame-
ricanos nestes fluxos. Hunter e Yates (2002) ilustram bem o que acabo
de dizer. Em seu trabalho sobre o “mundo dos globalizadores ameri-
canos’, eles prestam atengdo as “forgas de indigenizacao e hibrida¢ao’,
reconhecendo, no entanto, que, “ao fim do dia”, estamos “ainda nos
defrontando com a realidade presente do poderoso, se nao dominante,
papel americano no processo de globalizagao” (p. 325). Baseados em
entrevistas com administradores e executivos dos mais altos cargos
em grandes organizag¢des e corporagdes transnacionais, eles mostram
como essas elites globais monoglotas, falantes apenas do inglés, ex-
portam seus programas ideoldgicos e morais. Essas elites vivem em
uma bolha sdciocultural de crencas e praticas, caracterizada por uma
enorme exposi¢do a compressdo do tempo-espago e aos homogenei-
zados espagos fragmentados globais, uma fé cega na inevitabilidade
da globalizagdo e no mercado, uma avaliagao positiva de seu proprio
trabalho (nunca visto como destrutivo das culturas locais), e pela
nogao de que “eles todos estdo respondendo de diversas maneiras a
necessidades universais, enraizadas na concep¢ao do individuo como
um ator social que é racional, competitivo e consumista” (p. 355). Sua
autoridade moral é “fundamentada na linguagem dos direitos e ne-
cessidades universais do individuo” (p. 338). Necessidades universais
definem-se em sintonia com o programa dos globalizadores. Nesse
contexto, o multiculturalismo desempenha claramente um papel ins-
trumental e funcional. E util como uma estratégia para corporagdes
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multinacionais, por “temperar tanto a imagem quanto a realidade de
seu trabalho como um imperialismo soft. Harmonizar o apelo moral
com direitos e necessidades universais representa, portanto, uma ten-
déncia a indigenizar suas marcas, identidades organizacionais e seus
clientes” (p. 341). Diversidade cultural e local devem ser respeitadas
como uma necessidade de sobrevivéncia em um mundo globalizado.
A indigenizagao, isto é, a apropria¢ao local, é vista como uma estraté-
gia glocal de marketing. Esse quadro mental esta longe de transformar
tais globalizadores em uma elite cosmopolita. Hunter e Yates con-
cluem que:

Preeminente neste processo é a crenga de que uma forte
ideia humanitaria subjaz ao seu trabalho e ao trabalho das
organizagdes que eles representam. Seja comercial, de en-
tretenimento, religiosa ou educacional, a missdo organiza-
cional de seu trabalho é encontrar-se com uma necessida-
de humana que seja fundamental e universal, mesmo se
for o caso de eles estarem criando tal necessidade. Entao,
de maneiras sobre as quais eles nem sempre refletem, que-
rem acreditar que estdo, juntamente com o seu trabalho,
contribuindo para o bem moral. Desse modo, a vanguarda
da globalizagdo mantém um sentido de inocéncia moral a
respeito do mundo que ajudam a criar. O cinismo esta sim-
plesmente ausente; ao contrario, a candura — sobre quem
sdo eles e o que estdo fazendo surgir — é a sensibilidade
avassaladora. (P. 355)

Esse tipo de ingenuidade pode ser sustentado apenas por aqueles
que exercem poder hegemonico. “Americaniza¢ao” é um tema rele-
vante nos processos globais, e um exemplo de como um particularis-
mo local pode pretender-se universal. A universalizagdo dos particu-
larismos locais é o melhor cendrio para se ver como a defini¢do sobre
o que é universal estd sujeita a conflitos de interpretagdes, baseados
em diferentes poderes e posi¢des de sujeito. Vale repetir: hd uma luta
para manter o monopolio sobre o que ¢ universal, posto que tal mono-
polio constitui-se como um dos meios fundamentais para a reprodu-
¢do simbdlica das elites globais. Uma vez que se define o que é univer-
sal, quanto mais um grupo ou uma pessoa se enquadram na defini¢ao,
mais globais eles se tornam. Em virtude do fato de que universais, no
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mais das vezes, sao tomados como atributos da humanidade, quanto
mais proximos um grupo ou pessoa estdo dos universais, mais huma-
nos eles sdo. Idiossincrasias sao adequadas a criagdo de esteredtipos e
a discriminagao.

Embora poucos sejam os que disputariam o papel dominante dos
Estados Unidos na globalizagdo, a discussao sobre se a globalizagdo
¢ uma forma de imperialismo controlada pelos Estados Unidos e por
corporagdes transnacionais encontra-se longe de acabar. As posi¢oes
em conflito representam mais um indicativo de que a disseminag¢ao
de particularismos locais ocorre em um universo em que abundam
outros discursos sobre a melhor maneira de administrar os conflitos
de diversidade cultural. Alguns desses discursos estao mais preocu-
pados com formas de interagdo e de didlogo do que com a diversi-
dade como uma colecao de unidades distintas que, entretanto, sao
forcadas a viverem juntas, visto que suas vidas se desenrolam inter-
namente a uma mesma estrutura politica, a do mundo globalizado.
Esses outros discursos relacionam-se ao que chamo de particularis-
mos translocais.

Os particularismos translocais claramente admitem ser um pro-
duto de inumeras trocas e empréstimos. Eles referem-se abertamen-
te a pessoas e culturas localizadas em multiplas situagdes geograficas.
A diversidade ndo se define apenas pela existéncia de outros exoti-
cos, cuja presenca estabelece claras fronteiras nds/eles. A diversida-
de cultural é vivenciada como uma realidade que néo é estranha a
comunidade; ao contrario, a diversidade e a hibridiza¢ao sdo vistas
como marco identitario fundamental. Os particularismos translocais
constituem parte importante das ideologias de identidade de mestigos
e diasporicos e, nesse plano, exercem um papel homdlogo ao dos par-
ticularismos locais na formacao identitaria (ver, por exemplo, Sahlins,
1997). Nesse sentido, particularismos translocais podem também tor-
nar-se essencialismos e fundamentalismos. Contudo, os atores sociais
que sustentam particularismos translocais sao mais conscientes dos
empréstimos e contribui¢des provenientes de outras formagoes cultu-
rais. Assim, eles ndo se mostram tdo dispostos a produzir ideologias
de convivéncia, como algumas formas de multiculturalismo, baseadas
em diferencas e limites rigidos. A ideologia central aqui é a da inter-
culturalidade, um discurso que enfatiza a mutualidade mais do que a
exclusividade. Néstor Garcia Canclini (2004:15) traca a seguinte dis-
tin¢do entre multiculturalismo e interculturalidade:
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Concepgdes multiculturais admitem a diversidade de cul-
turas, salientam as suas diferencgas e propéem politicas
relativistas de respeito que, frequentemente, reforcam a
segregacdo. A interculturalidade, por outro lado, aponta
para o confronto e o entrelacamento, para o que ocorre
quando grupos estabelecem relagdes e trocas. Ambos os
termos supoem dois modos de producdo do social: a mul-
ticulturalidade supde a aceitagdo do que é heterogéneo; a
interculturalidade implica que os diferentes sdo o que sao
em relagdes de negociagdo, conflitos e empréstimos reci-
procos.

Os particularismos translocais tendem a proliferar-se como um
resultado do aumento na complexidade dos fluxos de mercadorias,
pessoas e informacgao, promovido pela intensa compressao do tem-
po-espago no mundo globalizado contemporaneo. Tais fluxos disjun-
tivos geram identidades multifacetadas e uma abundéncia de hibridos
e ambiguidades. A consideragdo exacerbada do hibridismo pode gerar
pretensdes de eleva-lo a um novo universal, mas ndo leva, necessa-
riamente, a um respeito generalizado pela diferen¢a como fonte da
criatividade e da engenhosidade humanas. Ao contrario, o hibridismo
pode desencadear um medo pela perda de pureza e de esséncia e, em
consequéncia, um aumento de perspectivas fundamentalistas, uma
reacdo violenta, um retorno a no¢ao de que os particularismos locais
constituem-se como fonte exclusiva para a formagao de identidade e
como trampolins para a constru¢ao de universais.

Os particularismos cosmopolitas sao capazes de lidar com as ten-
sOes entre particularismos e universalismos, entre hibridismo e funda-
mentalismo, de uma maneira mais produtiva. Diferentemente das for-
mas de particularismos anteriormente mencionadas, o particularismo
cosmopolita é formado por discursos que tratam intrinsecamente de
assuntos globais, e que pretendem ser levados em consideragio, se
nao incorporados, por outros povos. Eles alimentam-se do cosmo-
politismo como uma ideologia de tolerdncia, compreensao, inclusao
e convivéncia. Cosmopolitismo é uma nogao ocidental que sintetiza a
necessidade que agentes sociais tém de conceber uma entidade politi-
ca e cultural maior do que sua terra natal, que englobaria todos os se-
res humanos em escala planetaria. O cosmopolitismo pressupde uma
atitude positiva diante da diferenga, um desejo de construir amplas
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aliancas e comunidades globais pacificas e igualitarias, formadas por
cidadaos que deveriam estar aptos a comunicarem-se por meio de
fronteiras sociais e culturais, gerando uma solidariedade universalista.
A sua forca inclusiva faz-se mais evidente em momentos de crise de
outros modos de representar e de atribuir pertencimento a unidades
sociopoliticas e culturais ja existentes. Muito do mal-estar e mal-en-
tendido que o cosmopolitismo possa provocar estao relacionados com
sua ambiguidade, isto é sua maneira singular de unir diferenca e igual-
dade, um paradoxo aparente de desejar reconciliar valores universais
com a diversidade de posigoes cultural e historicamente construidas.
A formagao do termo grego, cosmopolis, ja indica tal tensao insolavel:
cosmos, uma ordem natural universal, relaciona-se com polis, a varia-
vel ordem da sociedade. Em consequéncia, das democraticas cidades-
-estado da Grécia as cidades globais, a nogdo de cosmopolita tem sido
perseguida por questdes como de quem é este mundo do “cidaddo do
mundo”.

Desde seu inicio, o cosmopolitismo tem sido uma categoria mar-
cada por uma necessidade de negociar com “outros’, e tem refletido
tensoes entre realidades locais e supralocais, perspectivas etnocéntri-
cas e relativistas, e entre particularismo e universalismo. Os particu-
larismos cosmopolitas mostram-se como os mais facilmente univer-
salizaveis, isso por ja constituirem-se a partir de concepgdes globais
de solidariedade, inclusiao e respeito diante da diversidade cultural.
Atualmente, o cosmopolitismo ¢ uma ideologia de convivéncia das
mais poderosas entre os globalizadores, independente de suas diferen-
cas politicas com relagdo as caracteristicas e objetivos da globalizagao.
Seja no movimento antiglobalizagdo, ou no Banco Mundial, ser um
cidaddo do mundo é uma necessidade. Dificilmente poderia ser de
outra maneira, pois elites politicas globais, altamente expostas a com-
pressdo do tempo-espago e a diversidade étnica, desenvolvem de fato
uma identidade mais complexa, visto que os poderes (re)estruturado-
res de diferentes niveis de integragao (local, regional, nacional, inter-
nacional e transnacional) funcionam de modo diferente para aqueles
que estdo sujeitos a forgas globais e transnacionais (Ribeiro, 2000).
A diversidade cultural ¢, assim, uma ideologia central que os cosmo-
politas tentam universalizar.
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COSMOPOLITICAS

Particularismos cosmopolitas coincidem em grande medida com o
que eu chamei, em outro contexto (Ribeiro, 2003b), de cosmopolitica.!
Esta nogdo permite explorar os particularismos cosmopolitas como
uma forma de discurso politico global, e ir além da tensdo particular/
universal que, de uma forma ou de outra, é uma grade que encerra
essa discussdo. De fato, cosmopoliticas sao discursos globais cons-
cientes de sua natureza politica. Cosmopoliticas consistem em matri-
zes discursivas intrinsecamente relacionadas a interpretagdes e agdes
politicas de alcance global. E por este motivo que agéncias de gover-
nanga global sdo centros de produ¢ao de cosmopoliticas.

Hé dois campos de interpretagdo e promocao da cosmopolitica.
O primeiro ¢ hegemonizado por capitalistas transnacionais e suas eli-
tes associadas que louvam um mundo neoliberal sem fronteiras, leia-
-se, 0 livre acesso aos mercados e aos recursos sociais e naturais de
todo o mundo. Eles também postulam o fortalecimento de agéncias
de governanca global, tais como o Banco Mundial, o Fundo Moneta-
rio Internacional (FmI) e a Organizagdo Mundial do Comércio (omc).
A diversidade cultural e o respeito a diferenca sdo vistos como um
meio para a obten¢ao de concordancia e governanga, ou como uma
estratégia de mercado. A cosmopolitica hegemdnica promove a (re)
producao do establishment global. O segundo campo ¢é representado
por agéncias e intelectuais, no sentido gramsciano (Gramsci, 1978),
interessados em outros tipos de globalizagdao e na disseminagao de
cosmopoliticas criticas. Tais intelectuais sao tipicamente encontrados
no ambiente universitario (especialmente em dreas como antropolo-
gia, ciéncia politica, economia, estudos culturais, filosofia, geografia,
literatura, relagdes internacionais e sociologia), em organizagdes nao
governamentais (ONGs) e em movimentos sociais. Eles defendem e
promovem a difusdo de visdes de heterogeneidade, de heteroglossia,
de diversidade cultural e de fortalecimento dos atores locais. Eles pos-
tulam a necessidade de uma sociedade civil global que regule o poder

1 Sobre cosmopolitica, ver o livro editado por Cheah e Robbins (1998), especial-
mente os capitulos de Robbins (1998a; 1998b), Cheah (1998a; 1998b), Wilson
(1998) e Clifford (1998).
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das elites hegemonicas transnacionais e desterritorializadas. As arti-
culagdes internas a esta segunda tendéncia sdo a base de cosmopoliti-
cas contra-hegemonicas dos ativistas transnacionais.

Ambos os campos, de diferentes maneiras, alimentam-se de dis-
cursos globais, tais como desenvolvimento (com as suas promessas
de bem-estar ilimitado e transcendéncia tecnoldgica), republicanismo,
liberalismo, socialismo, ambientalismo e defesa dos direitos humanos.
Também sio fortalecidos pelos novos quadros mentais das atividades
politicas e culturais engendradas pelas tecnologias de comunicagédo
do final do século xx. As tecnologias de comunicagdo tornaram-se
um foco de exploragdes sobre cultura global, assim como sobre a
emergéncia de novas e flexiveis identidades, interagdes eletronicas e
espagos publicos, hibridismo cultural e comunidades politicas cosmo-
politas. A internet acarretou a existéncia de uma comunidade transna-
cional imaginada-virtual, sincronizada pelo ciberespaco, interagindo
em tempo real e envolvida em trocas globais, sejam elas economicas,
culturais ou politicas (Ribeiro, 1998). A internet, porém, nao substitui
a copresenca real que permanece fundamental para a existéncia de
rituais que estimulam a constru¢do de complexas cadeias de solida-
riedade entre os atores politicos. Tal necessidade pode ser vista, por
exemplo, na importéncia, nas ultimas duas décadas, dos megarrituais
globais de integracdo de elites transnacionais, como as conferéncias
das Na¢oes Unidas e o Forum Social Mundial.

A nogédo de cosmopolitica mostra-se util no debate acerca das pos-
sibilidades de articulagdes supra e transnacionais, na era atual, caracte-
rizada por uma intensa criagao de redes de atores globais. Diferente da
no¢do de universal, cosmopolitica ndo esconde sua natureza politica e
a necessidade de formar composi¢des politicas mais amplas. Articula-
¢do torna-se, portanto, uma palavra-chave uma vez que a eficacia da
cosmopolitica em um nivel transnacional depende de sua disseminagao
em redes. A isso soma-se o fato de que a nogao de cosmopolitica tam-
bém implica o reconhecimento de que nao ha nenhuma cosmopolitica
capaz de dar conta da complexidade e diversidade dos contetidos dos
discursos e culturas globais. Realmente, seria uma contradi¢do com a
propria ideia de cosmopolitica crer que pode haver um, e apenas um,
conteudo para todos os assuntos glocalizados. Por definigao, pode haver
apenas cosmopoliticas hibridas e plurais. No entanto, elas sdo o produto
de diferentes campos de poder. Aquelas criadas por agentes hegemdni-
cos tendem a ser enquadradas em discursos que dificilmente disfargam
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a sua pretensa superioridade ontoldgica diante de outros. Ao mesmo
tempo em que tais formulagdes formalmente respeitam a diferenca e
diversidade, elas aproximam-se da ideia de um destino moral e teleolo-
gico que acaba equivalendo a construgao de quase-universais.

6%

No mundo globalizado, é crescente a percep¢ao de que a defini¢ao
dos universalismos encontra-se sujeita a diferentes forcas e contradi-
¢oes. Tal percep¢ao desenvolveu-se mais ainda em face dos usos prag-
maticos de universalismos, como os direitos humanos, na governanca
global. Nas arenas politicas globais constituidas por um conjunto de
atores e agéncias representantes de Estados-nacéo, formas de estabele-
cer consensos e objetivos comuns devem evitar armadilhas inerentes a
tensao universalismo/particularismo. A ideia de um “universal” tende
a obliterar diferencas, as variagcdes de poder e as lutas que moldam os
processos conducentes a defini¢do de um interesse comum. Além dis-
$0, supde que consensos baseiam-se no mesmo tipo de compreensio e
de substrato cultural que informem o que seja a boa vida. Os univer-
sais frequentemente sao apresentados como entidades transcendentes
eternas e naturalizadas que se situam além da cultura, da sociedade e
do poder. Eles tendem a se tornar um fetiche, tanto nas maos dos que
acreditam quanto nas dos que neles nao acreditam. Os universalismos,
portanto, escondem mais do que revelam.

E por isso que defendo a adequacdo da nocio de cosmopolitica
para agoes politicas globais. Ela inicia-se com a assung¢do de que a
politica é praticada sempre em um campo de agdo em que ha uma
grande variedade de posi¢oes culturais e politicas. E, aqui, a nogao de

“campo” é central. Bourdieu (1986) define campo como um conjunto
de relagdes e inter-relacdes baseado em praticas e valores especificos,
operando em contextos dados. Um campo é heterogéneo por defini¢ao;
formado por diferentes atores, institui¢oes, discursos e forcas em
tensao. Em um campo, tudo adquire sentido em termos relacionais,
por meio de oposi¢oes e distingdes. As estratégias de cooperagdao ou
conflito entre os atores determinam se uma doutrina particular é
hegemonica, a despeito de seus sucessos ou de suas falhas (Perrot et al.,
1992:202-4). Como o resultado de campos politicos e argumentativos,
as cosmopoliticas colocam-se como matrizes discursivas capazes de
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serem mais transparentes, visto que os atores sociais as reconhecem
como produtos de articulagdes politicas que podem mudar ao longo
do tempo. Elas admitem criticas e revisoes, respeitando dissensdes
causadas por variagdes locais ou culturais. Criticar ou opor-se a
cosmopoliticas faz parte das regras democraticas no cendrio global.
Criticar ou opor-se a um universal, ou estar situado fora de seu raio de
influéncia, equivale a emitir um certificado de falta de compreensao,
de desrespeito por um valor civilizador fundamental, ou de fé cega em
um particular que representa interesses de uma minoria em rota de
colisdo contra o destino da humanidade e suas melhores qualidades.

DISCURSOS FRATERNOS GLOBAIS

Universais e cosmopoliticas disputam por legitimidade em um campo
atravessado pelo que chamo de “discursos fraternos globais”. Trata-
-se de um campo complexo composto por igrejas, diplomatas, agén-
cias de governanca global e de coopera¢ao internacional, fundagoes e
ONGs, politicos e académicos. Esses discursos tém sempre um impac-
to positivo? Nao. A histdria esta repleta de exemplos que mostram a
violéncia e a opressdo em nome da religido, liberdade e democracia.
Um dos problemas sdo os meios de que se valem poderosas agéncias
para disseminar e implementar os discursos fraternos globais. Em um
mundo em que diversas cosmopoliticas competem entre si, diversi-
dade cultural tornou-se altamente valorizada na economia simbolica
global dos discursos fraternos.

Para uma defini¢do formal de diversidade cultural como um dis-
curso global, ndo hd documento melhor do que a Declaragdo univer-
sal da Unesco sobre diversidade cultural, adotada por sua 31° Sessdo da
Conferéncia Geral, em Paris, em 2 de novembro de 2001. E 0 exemplo
de uma proposigdao de uma agéncia que vé a globalizagdo como uma
oportunidade de incentivar a cooperagdo e a promogao da paz. (ver
Unesco, 2002). Meu foco na Unesco justifica-se por ter sido ela, nas ul-
timas seis décadas, a agéncia especializada em assuntos culturais globais.

Um estudo da Unesco (2004b) baseado em documentos oficiais
mostra como a trajetoria da discussdo sobre diversidade cultural tem
mudado na instituigdo com o passar do tempo, refletindo diferentes
conjunturas do sistema mundial. Em um primeiro momento, no perio-
do de reconstrugdo apds a Segunda Guerra, a divisdo Oriente-Ocidente
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era vista como de forte natureza conflituosa. Estados-nac¢éo eram retra-
tados a partir de uma perspectiva unitaria, diversidade era um assunto
internacional. Em um segundo periodo, caracterizado pela emergéncia
de nag¢des pds-coloniais, a cultura abarcou a identidade. Também era
um tema a resisténcia cultural a homogeneizagio das forgas politicas
e tecnolodgicas. Foi em um terceiro periodo que a cultura como poder
politico adquiriu for¢a maior, uma vez que se tornou claramente ligada
ao desenvolvimento, por meio de no¢des como a de desenvolvimento
enddgeno. O quarto e tltimo periodo foi marcado por uma conexao
entre cultura e democracia, ndo apenas no ambito das relagdes interna-
cionais, mas igualmente no das relagdes sub-nacionais. As mudangas
nas defini¢oes e prioridades da Unesco indicam uma crescente politi-
zac¢do do debate sobre a diversidade cultural.

A Declaragdo Universal de uma estrutura de governanga global é
necessariamente um hibrido. Os processos politicos envolvidos na ela-
bora¢ao de tal documento sao atravessados por lutas de elites estatais
baseadas em tipos diferentes de conhecimentos de Estados-nagao (De-
zalay, 2004). Processos de hibridiza¢cdo ndo ocorrem em vacuos histo-
ricos e socioldgicos, sdo estruturados por relagdes de poder. Isso é es-
pecialmente verdadeiro para os discursos que sao o resultado de longas
negociagoes politicas ocorridas no interior de agéncias multilaterais.
Em uma palavra, hd uma dominante cultural (para usar uma nogéao
criada por Jameson, 1984) nesses cenarios. O que povos do planeta
inteiro hibridizam sao visdes de mundo ocidentais. As consequéncias
politicas de tal realidade sao fortes o suficiente para serem percebidas,
e ndo apenas nas negociagdes diplomaticas, mas igualmente em confli-
tos nas ruas, assim como em diferentes campos de batalha.

O preambulo da Declaragido universal da Unesco sobre diversidade
cultural relaciona-a a uma outra importante cosmopolitica, a Declara-
¢do universal dos direitos humanos, alinhando, portanto, a declaragdo
da Unesco com um conjunto de discursos globais no sistema das Na-
¢oes Unidas. Assim, é afirmado nessa declaragdo que o “respeito pela
diversidade cultural, tolerancia, didlogo e cooperagdo, em um clima
de confianga e compreensdo reciprocos, estdo dentre as melhores ga-
rantias para a paz e seguranca internacionais” (Unesco, 2002:19). Ao
aspirar por “uma maior solidariedade baseada no reconhecimento da
diversidade cultural, no desenvolvimento da unidade da humanidade,
assim como no desenvolvimento das trocas interculturais” (p. 19), o
predmbulo da declaragdo dé conta da extensdo dos usos politicos da
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cultura. Reconhece a importancia da variagao cultural, ao mesmo tem-
po em que afirma a unidade da humanidade e a necessidade das trocas
interculturais. Este mesmo preambulo retrata a globalizagdo de uma
maneira positiva. Ele expressa a crenga de que apesar da intensificagdo
da globalizagdo pelo “rapido desenvolvimento de novas tecnologias de
informacao e de comunica¢ao” representar um “desafio para a diver-
sidade cultural’, a globalizagdo “cria as condi¢des para a renovagao do
didlogo entre as culturas e civilizagdes”. O “desafio para a diversidade
cultural” nao é definido, mas pode ser presumivelmente relacionado as
interpretacdes que enfatizam a forca homogeneizante da globalizagao,
um assunto deveras sério, posto que hd evidéncia - a diminuicao da di-
versidade linguistica, por exemplo - de que tais processos estdo também
ocorrendo.

O documento ¢ um conjunto de 12 artigos, sobre o qual farei um
breve comentdrio. O primeiro artigo refere-se a diversidade cultural
como um patriménio em comum da humanidade. Desta vez, uma
analogia estratégica com o conceito de biodiversidade ¢ evocada, rela-
cionando a declaragdo com outro discurso global fraterno, desenvol-
vimento sustentavel, a nova ideologia/utopia do desenvolvimento dos
fins do século xx (Ribeiro, 2002) cunhada durante a Conferéncia das
Nagdes Unidas sobre Desenvolvimento e Meio Ambiente (UNCED),
em 1992. Trazer a biodiversidade a baila ¢ um movimento estratégico,
pois representa um sinal (verde) para outros agentes globais acerca
da importancia da diversidade cultural para os seres humanos. O va-
lor simboélico do consenso gerado em torno da importancia da biodi-
versidade é transferido para a diversidade cultural.? Tal movimento

2 Uma publicagdo do Banco Mundial conecta claramente a economia do meio
ambiente & economia cultural: “Muitas das técnicas econdmico-analiticas ne-
cessarias a intervencdo na area do patriménio cultural estdo sendo adaptadas
da economia ambiental que uma década atras enfrentou a mesma exigéncia, ou
seja, a de aplicar a andlise econdmica de investimentos na protegdo ambiental.
Ha um grande consenso em atualizar diversas proposigdes econdmicas: qua-
lidades culturais, como bens ambientais, possuem valor econdémico; tais valo-
res e potenciais econdmicos podem ser determinados cada vez mais por meio
de metodologias aperfeicoadas [...]; o mais importante, seu valor econdmico
pode ser apreendido, ou mesmo maximizado, por meio de politicas adequadas
e tarifacdo eficiente” (The World Bank, 2001:43).
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também evoca o simbolismo politico da Conferéncia Rio-92 - um ex-
traordindrio megarritual global de integracdo de elites transnacionais
(participaram 172 governos — 108 chefes de Estado ou de governo -,
assim como representantes de quase 2.400 ONGs). Esse impressionan-
te encontro foi capaz de produzir um dos mais importantes discursos
globais contemporaneos. A disseminagdo e eficacia do “desenvolvi-
mento sustentavel” criaram um poderoso guarda-chuva simbdlico,
util na articulagdo de outros discursos “para o beneficio das geragdes
atuais e futuras” (Unesco, 2002:3). Neste sentido, a diversidade cul-
tural foi explicitamente relacionada ao desenvolvimento, no artigo 3°
da Declaragio universal..., como um fator que “alarga a gama de op-
¢oes disponiveis a todos” e como “uma das raizes do desenvolvimento”
(:20). Em sintonia com uma longa tradi¢ao antropoldgica (ver, por
exemplo, Lévi-Strauss, 1987), diversidade é vinculada a criatividade
e a inovac¢do. Ao mesmo tempo, clausulas contra a violéncia étnica e
fundamentalismos sao claras no artigo 4, que afirma os direitos huma-
nos como garantes da diversidade cultural, e coloca o seguinte: “nin-
guém deve invocar diversidade cultural afim de infringir os direitos
humanos, garantidos pela lei internacional, nem para limitar o seu
escopo” (p. 20). No artigo 5, os direitos culturais sio definidos como
partes dos direitos humanos. “Liberdade de expressao, pluralismo de
imprensa, multilinguismo, acesso igualitario a conhecimentos artis-
ticos, cientificos e tecnoldgicos” (p. 20) assim como a “meios de ex-
pressao e disseminagdo” sdo vistos, no artigo 6, como as “garantias da
diversidade cultural” (p. 20-21).

Algumas das palavras e expressdes-chave da declaragao sao: patri-
monio comum, singularidade, pluralidade, troca, inovagao, criatividade,
interacdo harménica, inclusdo, desenvolvimento, participagio, paz, di-
reitos humanos, respeito, liberdade, didlogo, cooperagao, solidariedade
e parceria. Trata-se de termos positivos, que podem ser agrupados em
trés campos semanticos associados 1) a necessidade de encontrar o que
ha de comum, ou seja, a necessidade de considerar uma coletividade
major do que aquela de que se ¢ membro (em um mundo globalizado,
isso significa a humanidade); 2) a necessidade de diversidade, ou seja, a
necessidade de reconhecer a importancia da diferenga para a vida hu-
mana e para a constru¢do de unidades politicas mais complexas; e 3)
a necessidade de cooperagdo, isto ¢, a necessidade de articulacao e de
nao se isolar em um mundo integrado. A declaragao coloca-se, portanto,
claramente no universo de discursos fraternos globais.
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O universo seméntico e programatico em que esta agenda abran-
gente situa-se ressoa formulagoes ideoldgicas e utdpicas. Estas sao
componentes especialmente relevantes dos discursos fraternos glo-
bais. Aqui, utopias sdo compreendidas de acordo com a visdo de Paul
Ricoeur (1986): utopias sdo a luta no presente sobre o significado do
futuro. Tais formulagdes nunca sdo indcuas, posto que as maneiras
como os atores sociais interpretam o futuro sao de grande consequén-
cia para a agdo social. Na realidade, as utopias existem em um uni-
verso contraditério e conflituoso, em que diferentes atores politicos
e sociais pelejam para fazer das suas interpretagdes as mais validas.
O fato de um dado discurso utépico, desenvolvimento, por exemplo,
tornar-se quase um consenso universal nao significa que ele reine pa-
cificamente, livre de contestagdes. Ideologias e utopias estao intima-
mente relacionadas com o exercicio do poder. Expressam conflitos de
interpretagdes sobre o passado (ideologia) ou sobre o futuro (utopia),
lutando para instituir hegemonias por meio do estabelecimento de
certas visoes, retrospectivas ou prospectivas, como verdades, como a
ordem natural e o destino do mundo. A questdo é, portanto, como
certa utopia adquire grande visibilidade e legitimidade? A resposta
nao é simples, requer atencdo a eficacia do discurso e as relagdes entre
discurso e poder.

Outro importante tema relacionado é por que, em face das varias
contradigdes entre os aspectos programaticos dos discursos fraternos
globais e a crua realidade da vida cotidiana, os agentes e agéncias que
incorporam estes discursos continuam a reproduzi-los? Nao acredito
que isso possa ser explicado unicamente em termos das lutas utépi-
cas entre diferentes agéncias globais. Tampouco seria suficiente uma
abordagem pragmatica, por meio da qual a existéncia de tais agéncias
é vista em fungdo de sua prépria reproducao egoista, como produtoras
de discursos globais. De fato, ¢ comum que as agéncias de governanca
global estejam atentas aos limites de seus discursos e possam até criti-
car seus proprios modos de operar, o que ndo ¢ necessariamente uma
contradi¢do. Pode ser compreendido a luz do estudo sobre burocracia,
de Michael Herzfeld (1992). E inerente a racionalidade das burocra-
cias a produgdo de sua prépria critica, como um meio de dissemina-
¢do e naturalizacao da propria estrutura burocratica que elas parecem
criticar e, algumas vezes se opor. Realmente, a capacidade de produzir
justificativas para as falhas, de reciclar formulagdes e criar outras no-
vas, faz parte dos “idiomas de autoexonera¢ido” (1992:46) em muitas
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institui¢coes. Herzfeld também cunhou outra nogdo interessante, util
para entender o porqué dos discursos fraternos globais poderem coe-
xistir com a crua realidade de um mundo conflituoso. Partindo do
conceito weberiano de teodiceia, conceito relacionado aos varios mo-
dos com que sistemas religiosos buscam interpretar a aparente con-
tradigdo da persisténcia do mal em um mundo divinamente ordena-
do, Herzfeld (1992:7) propde que “a teodiceia secular [...] oferece as
pessoas 0s meios sociais de lidar com desapontamentos. O fato de que
outros nem sempre questionem até a mais absurda tentativa de justi-
ficar o fracasso [...] [pode ser] a evidéncia de uma orientagdo bastante
pratica que se recusa a sabotar as convengdes da autojustificagao, pois
virtualmente todo mundo [...] pode precisar delas langar méo ao lon-
go da vida”. Os discursos fraternos globais sdo, portanto, utopias atra-
vessadas pela teodiceia secular; assim, eles t¢ém um importante papel
sociologico na (re)producao de coesdes sdciopoliticas e de coeréncia
interna a coletivos de agentes transnacionais. Esses discursos tém se
tornado cada vez mais importantes no mundo globalizado.

DIVERSIDADE CULTURAL E OS LIMITES DA PRETENSAO UNIVERSAL DE
DISCURSOS GLOBAIS

Os discursos globais sao enunciados frequentemente como se fossem
universais admirados e desejados por todos, a despeito das diferengas
culturais e de classe. Alguns deles sao similares ao que Arjun Appa-
durai (1990:9-10) chama de ideopanoramas - “elementos da visao de
mundo Iluminista, que consistem na concatenagdo de ideias, termos
e imagens, tais como ‘liberdade;, ‘bem-estar, ‘direitos, ‘soberania; ‘re-
presentacao’ e o termo principal, ‘democracia”. Tendo em vista a hege-
monia exercida pela Europa e pelos Estados Unidos na formagdo do
sistema mundial, a disseminagao dos discursos globais porta consigo
as marcas do Ocidente. Nesta secdo, considerarei brevemente dois dos
mais conhecidos e influentes discursos globais, direitos humanos e de-
senvolvimento, com o objetivo de indicar a sua fragilidade em rela¢ao
a variabilidade cultural. Este exercicio inicial formara uma ponte para
explorar na se¢do seguinte as relagdes entre diversidade cultural e ou-
tro importante discurso global, o do patriménio mundial. E sempre
bom esclarecer que o fato de reconhecer que no¢des como liberda-
de, democracia e direitos humanos sao matrizes discursivas marcadas
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pela hegemonia ocidental nao significa que eu nao lhes confira valor.
Isto significa, entretanto, que estou alerta aos deslizamentos semanti-
cos que as tornam uteis na obtencao de metas distintas de suas pro-
prias premissas. Quantas vezes, em nome da democracia, dos direitos
humanos e da liberdade, regimes autoritarios foram implantados, ou
violentas interven¢des imperialistas foram perpetradas? A ambiva-
léncia dessas formulagdes precisa ser considerada se quisermos com-
preendé-las melhor (ver Ribeiro, 2002; 2004).

DIREITOS HUMANOS

Os direitos humanos constituem um discurso fraterno global funda-
mental, responsavel pelos avangos na regulacdo dos abusos cometidos
por poderosos e violentos agentes e agéncias sociais. A difusdio mun-
dial dos direitos humanos como um discurso tem sido tdo efetiva que
eles podem ser considerados elementos-chave das construgdes utdpi-
cas e ideoldgicas do mundo contemporaneo transnacional. Os direitos
humanos sao baseados em uma concepgdo universal de direitos aos
quais as pessoas tém acesso, nao importando suas cidadanias parti-
culares. Uma vez que o uso legitimo da violéncia sempre se relaciona
a valores culturais, religiosos e politicos, a universalidade dos direitos
humanos supde a existéncia de valores universais, uma perspectiva
altamente problematica. Serge Latouche (2002:85), por exemplo, co-
loca que: “devemos comecar a reconhecer a inexisténcia de valores
que transcendam a maioria das culturas pela simples razdo de que um
valor apenas existe junto a um especifico contexto cultural”.

De fato, a universalidade dos direitos humanos nunca foi objeto
de um consenso. Até os dias de hoje, a Declaragdo universal dos direitos
humanos das Nagdes Unidas é o mais importante documento interna-
cional a este respeito. Depois de sua aprovagdo, em 1948, uma longa e
dificil negociagao deu-se com relagdo aos compromissos que cada Es-
tado-nagdo estava disposto a assumir para implementar a declara¢ao:

As dificuldades que surgiram nas negociagdes coincidiram
com aquelas encontradas, em geral, pela a¢ao internacio-
nal para a promogao dos direitos humanos. Elas derivam
do fato de que assumir certos compromissos juridicos pre-
cisos sobre o assunto requer chegar ao entendimento sobre
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formulas capazes de expressar ideais comuns a diferentes
Estados, levando em conta suas tradi¢des juridicas, siste-
mas politicos e fés religiosas. Além disso, seria igualmente
necessario considerar os diferentes padroes econémicos e
sociais destes Estados e requerer a previsdo de um sistema
de controle especial capaz de promover, para nao dizer ga-
rantir, a observéncia das normas, objetos das negociagdes.
(Mengozzi, 2000:356)

Quanto maior a variacao cultural, maior é a contestacdo da uni-
versalidade dos direitos humanos. Vejamos, por exemplo, as tensdes
entre os Estados-nagdo ocidentais, China e paises mu¢ulmanos, sur-
gidas a partir de divergéncias em torno a defini¢des de direitos hu-
manos. Para os mugulmanos, direitos humanos sao de origem divina
e, assim, inextricavelmente entremeados com a lei divina. Em 1981,
uma declara¢do universal islimica dos direitos humanos foi emitida
pelo Conselho Islamico Europeu (Salah, 2003:42), baseado em Lon-
dres, que diferia do espirito da declaragdo das Nagdes Unidas, esta
altamente inspirada na visdo Iluminista do mundo. Nos preceitos do
preambulo, por exemplo, diz-se que “Ala (Deus) ofereceu a humani-
dade, por meio de Suas revelagdes no Sagrado Alcordo e na Suna de
Seu Santo Profeta Maomé, uma duradoura perspectiva legal e moral
na qual se estabelece e regula as instituicdes e relagdes humanas”; e
que “os direitos humanos decretados pela Lei Divina visam a conferir
dignidade e honra a humanidade, e estio desenhados para eliminar a
opressao e a injusti¢a” (Islamic Council, 1981:1).

Direitos humanos estdo, portanto, no mais das vezes, presos em
cabos de guerra tipicos da tensdo universal/particular. Eles podem ser
tomados como “ferramentas indispensaveis nas lutas politicas demo-
craticas e como um momento significativamente importante do pro-
cesso civilizatorio” ou como “expressdes etnocéntricas das pretensoes
hegemonicas de especificas formagdes culturais, apoiadas por insti-
tuicoes, Estados e alguns aparatos de poder” (Soares, 2001:23). A re-
lagao entre direitos humanos e diversidade cultural é propensa a gerar
contradigoes. Consideremos, por exemplo, que os direitos humanos
sdo igualmente tteis a prote¢do das minorias étnicas. De fato, ape-
sar de suas origens ocidentais, os direitos humanos tém se tornado
uma categoria instrumental nas lutas de indigenas na América Latina.
A apropriagdo dos direitos humanos como um discurso fraterno global
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desperta valores absolutos como o repudio radical ao genocidio, ao
etnocidio, a xenofobia, ao racismo e ao desaparecimento de oposito-
res ao Estado.

Dessa forma, o discurso global sobre os direitos humanos ¢ tanto
um particularismo translocal (o resultado de diversas negociagdes in-
ternacionais) quanto um particularismo cosmopolita. Pode também
desempenhar o papel de um particularismo local quando agentes e
agéncias hegemonicas e projetos imperialistas tentam essencializa-lo
e universaliza-lo, na contramao da diversidade cultural. Esse discurso
constitui um particularismo cosmopolita quando agentes e agéncias,
hegemonicos ou ndo, encontram-se abertos as variagdes dos direitos
humanos, de acordo com contextos sdciopoliticos e culturais.

DESENVOLVIMENTO

Desenvolvimento ¢ uma moderna ideologia e utopia do Ociden-
te. Desde a 11 Guerra Mundial, ele tem sido um dos discursos mais
abarcantes, no senso comum e na literatura especializada. Sua im-
portancia para a organizagao das relagdes sociopoliticas e econdmi-
cas levou antropdlogos a considerarem-no “uma das ideias basicas na
cultura moderna da Europa Ocidental” (Dahl e Hjort, 1984:166), e
“algo como uma religido secular”, ndo questionada, visto que “opor-se
a ele ¢ uma heresia, quase sempre severamente punida’ (Maybury-
-Lewis, 1990:1). A abrangéncia e as multiplas facetas do desenvolvi-
mento sdo 0 que permite suas diversas apropriagdes e leituras, ainda
que frequentemente divergentes. A plasticidade do desenvolvimento
¢ central para assegurar sua continua viabilidade; ele esta “sempre no
processo de transformar-se a si proprio, de satisfazer promessas” (DSA,
s.d.:4-5). As variacoes nas apropriagdes da ideia de desenvolvimento,
tanto quanto as tentativas de reformad-la, expressam-se nos inimeros
adjetivos que fazem parte de sua histdria: industrial, capitalista, socia-
lista, para dentro, para fora, comunitario, desigual, dependente, sus-
tentavel e humano. Tais variacoes e tensoes refletem as experiéncias
histéricas acumuladas por diferentes grupos de poder em suas lutas
por hegemonia no campo do desenvolvimento, e momentos diversos
de integracao no sistema capitalista mundial.

Desenvolvimento opera como um sistema de classificacao, esta-
belecendo taxonomias de povos, sociedades e regides. Edward Said
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(1994) e Arturo Escobar (1995) mostraram a relacao entre criar uma
geografia, uma ordem mundial e poder. Herzfeld (1992:110) diz que
“criar e manter um sistema de classificacdes sempre [...] caracterizou
o exercicio do poder nas sociedades humanas”. Classificagdes frequen-
temente produzem estere6tipos tteis para subjugar povos por meio de
simplificagdes que justificam indiferenca com relagdo a heterogenei-
dade. Os estereétipos dificilmente conseguem esconder suas fungdes
de poder no idioma do desenvolvimento e da cooperagdo, cujos léxi-
cos sdo repletos de dualismos, referindo-se, estatica ou dinamicamen-
te, a Estados em transicao ou a relacdes de subordinacdo (desenvol-
vido/ndo desenvolvido; paises em desenvolvimento; mercados emer-
gentes; ver Perrot et al., 1992:189). Os esteredtipos podem igualmente
se tornar palavras-chaves — como auxilio, ajuda, doadores/recipientes,
doadores/beneficiados — que indicam claramente, de modo nao muito
sutil, a diferenca de poder entre dois conjuntos de atores, legitimando
a transformacao de um dos conjuntos em objetos de iniciativas desen-
volvimentistas.

A pretensdo do desenvolvimento a inevitabilidade ndo passa de
outra faceta de sua pretensdo universalista. O fato de o desenvolvi-
mento fazer parte de um sistema mais amplo de crengas, marcado por
matrizes culturais ocidentais, coloca grandes limitagdes as suas pre-
tensdes universalistas e é outra razdo porqué, em varios contextos nao
ocidentais, povos locais sdo relutantes a se abrir ao desenvolvimento.
E dificil discordar de que ndo hd um método universal para atingir-se
uma “boa vida” (Rist, 1997:241). A pré-histéria do desenvolvimen-
to reflete matrizes discursivas do Ocidente, tais como a da crenca no
progresso (que é frequentemente remontada a Grécia antiga: ver Del-
vaille, 1969; Dodds, 1973) e outras relacionadas a importantes viradas
historicas, como o Iluminismo - um momento crucial para o desdo-
bramento dos pactos econdmicos e sociopoliticos da modernidade,
e as ideologias e utopias a ela associadas (industrialismo, secularis-
mo, racionalizagdo e individualismo, por exemplo). Leonard Binder
(1986:10-12) reconhece, em algumas teorias do desenvolvimento,
uma matriz até mais estreita: a imagem dos Estados Unidos, “como
alguns liberais gostariam que fossemos”. Mais recentemente, no final
da década de 1980 e inicio da década de 1990, desenvolvimento sus-
tentavel reverberou nog¢des de relagdes corretas entre a humanidade e
a natureza, tipicas das classes médias protestantes e urbanas de paises
como Alemanbha, Inglaterra e Estados Unidos (Ribeiro, 1992).

68 DIVERSIDADE CULTURAL COMO DISCURSO GLOBAL



Mencionarei brevemente algumas questdes antropoldgicas que
tornam problematica a pretensao do desenvolvimento ao universalis-
mo. O primeiro se refere a existéncia de nogoes de tempo radicalmen-
te diferentes (Lévi-Strauss, 1987). Desenvolvimento assenta-se em
uma concepgao que entende o tempo como uma sequéncia linear de
estagios, que avangam infinitamente em dire¢do a melhores momen-
tos. Uma implica¢do dessa constru¢ao ocidental é que crescimento,
transformagao e acumulagdo tornam-se principios-guia de grandes
unidades politicas. No entanto, em varias sociedades nao ocidentais,
o tempo é compreendido como ciclos de eternos recome¢os, o que fa-
vorece o florescimento e a consolida¢do da contemplac¢ao, adaptagio e
homeostase, como pilares de suas cosmologias. Na mesma linha, ndo
podemos subestimar o papel do controle do tempo — particularmente
do relogio, a mae da complexidade mecanica - no desenvolvimen-
to economico nos séculos passados (Landes, 1983). Sincronicidade
e previsibilidade sdo as bases das relagdes de trabalho, capitalistas e
industriais. Outro grande divisor ¢ a transformagao da natureza em
mercadoria, um processo historico relacionado ao desdobramento do
capitalismo e da modernidade (Jameson, 1984). Muitos dos impasses
entre desenvolvimentistas e povos nativos tém se baseado nessa dife-
renga cosmologica. O que para alguns é um mero recurso, para outros
pode significar sitios e elementos sagrados.

O desenvolvimento ¢é, portanto, um particularismo local, cuja
universalizacdo acompanha a expansdo de sistemas de poder politicos
e econdmicos. Com a virada cultural da década de 1990, o desenvol-
vimento culturalizou-se, e o reconhecimento da diversidade cultural
converteu-se em um importante tema para planejadores (ver, por
exemplo, Marc, 2005). Desenvolvimento, contudo, assenta-se sobre
uma nogdo instrumental de cultura. Em suas maos, a cultura trans-
forma-se em uma “tecnologia gerencial de interven¢ao na realidade”
(Barbosa, 2001:135). Essa nog¢do funcional concebe a cultura como um
conjunto de comportamentos e significados, inter-relacionados, ajus-
tados e coerentes, que podem ser identificados e valorizados em ter-
mos de seus impactos, positivos ou negativos, na conquista de objetivos.
Tal nogdo de cultura se acomoda bem junto ao campo do desenvolvi-
mento, por ajustar-se perfeitamente a terminologia e a racionalidade
dos planejadores. Porém, representa mal pelo menos dois importantes
pontos sobre a cultura: (a) contradi¢io e incoeréncia fazem parte da
experiéncia humana; e (b) a cultura é intricada e marcada por relagoes
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de poder historicamente definidas (a mudanga cultural, portanto,
sempre se refere a mudangas de poder). Resumindo, a versdo empo-

brecida e simplista de “diversidade cultural” é a que prevalece na area
do desenvolvimento.

6%

A consideragdo dos “direitos humanos” e do “desenvolvimento” in-
dicou como importantes discursos globais encontram-se sujeitos a
conflitos de interpretagdes relacionados as caracteristicas dos campos
sociopoliticos em que se localizam. Os direitos humanos sao um dis-
curso regulatorio global destinado a controlar a violéncia onde quer
que seja, a despeito da jurisdigao. Baseiam-se em supostas concepgoes
universais de justica e de direitos. Como tal, vinculam-se a um campo
politico em que prevalecem os debates judiciais e juridicos e politicas
publicas para a justica. O desenvolvimento é um discurso econémico
global dirigido a expansdo da produgdo de mercado em qualquer lugar
do planeta. Baseia-se em supostas concep¢des universais de cresci-
mento e bem-estar coletivos, apoiando-se em um campo politico do-
minado pelo planejamento, debates e politicas publicas econémicos.
“Direitos humanos” e “desenvolvimento” estao sujeitos a sofrer resis-
téncia quanto a suas pretensdes universalistas. Em seus campos poli-
ticos, favorecem-se concepg¢des reducionistas de diversidade cultural.

PATRIMONIO MUNDIAL E VALOR UNIVERSAL EXCEPCIONAL

Patriménio mundial é outro discurso global de grande difusdo con-
temporanea, que compartilha diversas caracteristicas com os direitos
humanos e o desenvolvimento. Mas sua particularidade é tratar de
questdes de reconhecimento. Este ¢ o motivo pelo qual o chamarei
de discurso de reconhecimento global, destinado a definir uma familia
de extraordinarios marcadores de identidade que sdo significativos
em circuitos nacionais e internacionais. Se os direitos humanos e o
desenvolvimento supdem, reforcam e criam geografias de poder po-
litico e econdmico, o patrimédnio cultural supde, refor¢a e cria uma
geografia cultural de prestigio. A Conven¢ao da Unesco, de 1972, so-
bre a protecdo do patrimonio cultural e natural mundial, é o tratado
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internacional que afirma a necessidade de identificar, proteger e pre-
servar patrimonios culturais e naturais ao redor do mundo. A defi-
ni¢do de patrimonio mundial tem como foco o que é entendido por
“valor universal excepcional” (VUE), e apoia-se em um campo politi-
co permeado de debates e politicas publicas culturais. As “Diretrizes
operacionais para implementacao da convengdo sobre o patrimonio
mundial” assim definem “valor universal excepcional”: “Valor univer-
sal excepcional refere-se a uma significagdo natural e/ou cultural tao
excepcional que transcende fronteiras nacionais e guarda uma impor-
tancia comum para geragdes de hoje e futuras, de toda a humanidade”
(Unesco, 2005:14).

“Valor universal excepcional” define o que (na realidade, quem) é
universal, o que/quem merece fazer parte do patrimonio mundial, ou
seja, o que/quem transcende o confinamento ao local (em termos es-
paciais e temporais) e é capaz de ser admirado por outros em uma eco-
nomia simbolica global, central ndo apenas a acumulagao de prestigio
politico, mas também as dindmicas de for¢as economicamente impor-
tantes, como o turismo. Juntar-se ao mapa do patriménio mundial é
o reconhecimento de estar entre os melhores exemplos de realizacoes
da humanidade ou entre maravilhas naturais. Os dez critérios para a
analise de valores universais excepcionais sdo os mesmos da selecdo
para inclusdo na lista dos locais do patriménio mundial. Eles dao tes-
temunho da expectativa gerada por tais regulamentos. Para constar
nesta lista, o lugar deve, por exemplo, “representar uma obra-prima
do génio criativo humano’, “demonstrar um importante intercambio
de valores humanos”, “guardar um testemunho tnico, ou, pelo menos,
excepcional, de uma tradigdo cultural ou de uma civilizagao”, ser “um
exemplo excepcional de um tipo de construgdo, um conjunto arquite-
tonico ou tecnolédgico, ou paisagem, que ilustre (um) significativo(s)
estagio(s) na histéria humana’, “conter fendmenos naturais superlati-
vos ou areas de rara beleza natural e importancia estética’, “conter os
mais importantes e significativos habitats naturais para conservagao
in-situ da diversidade biologica” (p. 19-20).

O VUE ndo é indcuo. Ele claramente mostra como alguns discursos
- ou seus fragmentos — tém uma for¢a ilocucionaria, e exercem impac-
to sobre o mundo. Eles criam reconhecimento em um tempo em que
abundam demandas por reconhecimento. Neste sentido, discussoes
sobre VUE nao podem ser reduzidas a uma luta para controlar uma
definicao de universalidade, abstrata e sem impacto. Ao contrario, o
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VUE tornou-se uma questdo devido a sua forga ilocuciondria. O VUE é
um artefato taxonomico e, como ja dito anteriormente, artefatos taxo-
nomicos frequentemente produzem efeitos de poder que estruturam
as relacOes entre diferentes atores coletivos. Além do mais, 0 VUE é um
componente central de um discurso global, ao qual os Estados-nagao
devem se adequar se quiserem ter acesso a um reconhecimento cul-
tural em nivel global. Como parte de uma cosmopolitica engendrada
por uma agéncia de governanca global, o sentido de VUE ¢ sujeito a
debate e mudangas.

Agéncias de governanca global refletem conjunturas do sistema
mundial e suas diferentes ideologias e utopias. O conceito “valor uni-
versal global” oferece um exemplo altamente interessante de como
uma formulagao pode evoluir ao longo do tempo. O que inicialmente
pode ter sido um conceito autoexplicativo, a expressdo de um acordo
circunstancial, tornou-se objeto de debates multiplos, densos e sofisti-
cados. VUE torna-se um dispositivo que cria novos espagos para lutas
de poder, envolvendo elites de diferentes tipos, localizadas em Esta-
dos-nagao e em agéncias de governanga global. VUE (re)cria também
novas relacdes de poder ao seu redor que se destinam a modificar o
status quo que a expressao passou a representar.

Quero explorar a ideia de que o VUE é um significante flutuante,
ou seja, uma expressdo que é altamente variavel, e pode ser preen-
chida com diferentes contetidos, de acordo com diferentes (a) con-
junturas historicas; (b) relagdes com outras expressdes ao seu redor;
e (c) grupos de interesse que lutam pelo controle de seu significado.?
Os significantes flutuantes podem ser compreendidos de multiplas
maneiras por diversos agentes. Sdo a flexibilidade e a polissemia de
um significante flutuante que devem ser levadas em conta em sua efi-
cacia, enquanto, a0 mesmo tempo, sao responsaveis por transforma-lo
em ponto de controvérsia.

No inicio, o patrimdnio cultural refletia uma abordagem do tipo

“maravilhas do mundo”, em que monumentos eram o principal objeto
de interesse. No entanto, a politizacao da cultura e da identidade na

3 Claude Lévi-Strauss (1973) explorou a nogéo de significante flutuante em sua
conhecida introdugdo a obra de Marcel Mauss. Para uma discusséo a isso rela-
cionada, sobre “significante vazio”, ver Laclau (1994).
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década de 1990 abriu novas possibilidades e perspectivas. O conceito
de patrimonio cultural ampliou-se com o objetivo de incluir outros
fatores além desses monumentos. A necessidade de ir além de um
entendimento eurocéntrico de autenticidade foi o objetivo de uma
conferéncia em Nara, Japao, organizada pelo governo japonés, pela
Unesco, pelo Centro Internacional de Estudos da Conservagdo e Res-
tauracdo de Bens Culturais (1ccrom) e pelo Conselho Internacional
de Monumentos e Sitios (Icom0S), em 1994. O documento resultante
(ver Larsen, 1995:xxiii) admite claramente, em uma veia relativista, a
inadequag¢ao de um critério fixo:

Todos os juizos sobre valores atribuidos ao patrimonio, as-
sim como a credibilidade das fontes de informacéo a ele
relacionadas, podem diferir de cultura para cultura e até
em uma mesma cultura. Nao é possivel, portanto, basear
juizos de valor e autenticidade em critérios fixos. Ao con-
trario, o devido respeito a todas as culturas requer que o
patrimonio cultural seja considerado e julgado nos con-
textos culturais aos quais ele pertence.

O documento de Nara representou um esfor¢o em restabelecer
aquilo que os principios universais eram, e significou um “crescente
desejo de reesclarecer principios universais operando no campo” (Sto-
vel, 1995:xxx1v). Em consonancia com tendéncias que crescentemen-
te valorizam atores locais que se defrontam com processos globali-
zantes, outra conferéncia foi organizada em Amsterda, em 2003, pela
Comissao Nacional Holandesa para Unesco, com a colaboragdo do
Ministério de Educagio, Cultura e Ciéncia holandés, intitulada “Co-
nectando valores universais e locais: administrando um futuro susten-
tavel para o patrimonio mundial”> O VUE foi abertamente desafiado
como parametro de inclusdo:

[...] o valor universal excepcional, que justifica a inscricdo
de um bem na lista do Patrimonio Mundial, ndo coinci-
de necessariamente com os valores atribuidos por grupos
locais que tradicionalmente habitam ou fazem uso de um
lugar e de suas cercanias. Neste sentido, para uma aplica-
¢do otimizada da Convencao Mundial do Patrimoénio e
do desenvolvimento sustentével, economico e social das
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comunidades, parece imperativo que seus valores e prati-
cas — juntamente com seus sistemas tradicionais de admi-
nistra¢do — sejam inteiramente compreendidos, respeita-
dos, encorajados e acomodados em estratégias de adminis-
tracdo e de desenvolvimento. (Unesco, 2004a:9).

As conclusoes e recomendac¢des da conferéncia enfatizavam aber-
tamente a necessidade de se ver valores locais e universais em um con-
tinuo, e ndo em uma hierarquia, assim como salientavam que valores
locais deviam ser levados em consideracdo na identificacio e adminis-
tragdo sustentdvel do patrimo6nio mundial (2004a:166-167). E como
se uma sensibilidade cosmopolita global a diversidade cultural entras-
se definitivamente em cena. Houve apelos para a participagdo local
e para o reconhecimento de “que a inscri¢do de uma propriedade na
Lista do Patriménio Mundial deveria beneficiar as comunidades locais
e internacionais como um todo, e nao apenas alguns intermediarios”.
Além disso, de acordo com o documento, as “vozes das comunidades
locais, incluindo os povos nativos” precisavam ser ouvidas “particu-
larmente nos foros internacionais sobre conservagio e administragao
patrimonial”. Sistemas administrativos da diversidade, ao contrario de
conceitos rigidos, foram elogiados, e 0 uso de “sistemas de adminis-
tragdo tradicionais” foi particularmente realcado, “onde quer que eles
provem ser mais efetivos para conservagdo e mais vantajosos para o
desenvolvimento sustentavel, social e econdmico das populagdes lo-
cais” (2004a:166-167). Em suma, a agenda pareceu inclinar-se a po-
si¢oes similares aquelas encontradas no campo do desenvolvimento
sustentavel, no qual populagdes locais frequentemente sdo retratadas
como o principal objetivo do desenvolvimento, e sua cultura, como
uma rica fonte de recursos, em mais uma demonstra¢ao das interco-
nexoes entre as cosmopoliticas das elites globais.

No atual mundo globalizado, a indigenizacao da nog¢ao de valor
universal excepcional tornou-se um assunto que os especialistas en-
frentam para tentar resolver as varias aporias decorrentes das mudan-
¢as no papel e nos usos da cultura e da identidade na politica global.
Agora, o patrimonio encontra-se inevitavelmente emaranhado com
povos locais, com a cultura e a histéria locais. A globaliza¢ao transfor-
mou a defini¢do de universal em um problema. Isto é até mais delica-
do quando “universais” sao confundidos com forgas e desiderata im-
perialistas, ou quando eles constituem categorias normativas cruciais.
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Em um meio global, em que a cultura foi democratizada como um
fator de distingao (guardando o sentido duplo da palavra), “universal”
precisar ser relativizado. O mesmo ¢é verdade com rela¢do a “excep-
cional”. A defini¢do de valores universais excepcionais é uma tarefa
impossivel de ser realizada quando todas as culturas sdo percebidas
como imanentemente iguais em suas conquistas, e nenhuma mantém
o canone desejado ou o modelo transcendente. Estes movimentos tor-
nam cada vez mais complicado, se ndo impossivel, ter-se uma unica
defini¢do da nogéo de VUE. Se a solu¢do é a aceitagdo de diversas de-
fini¢des da nogdo, pode o adjetivo universal ainda ser usado? Quem
pode definir valores universais excepcionais? O VUE, portanto, revela
claramente sua condigdo de significante flutuante. Uma vez que nao
pode ser definido, sua for¢a ilocucionaria torna-se mais importante
do que o seu significado. A nogao de VUE congrega profissionais na-
cionais e transnacionais e elites politicas ao redor de discursos sobre
quais sao os simbolos de identidades coletivas mais legitimos, a serem
disseminados em fluxos simbdlicos, globais e nacionais.

O vUE é um particularismo translocal (no sentido de que ele sem-
pre refletiu perspectivas das partes interessadas) que esta no processo
de se tornar um particularismo cosmopolita, ou, melhor ainda, uma
cosmopolitica, isto é, um campo politico de debates globalizados
conscientes de seus proprios limites e possibilidades politicas. Mas,
para estar em sintonia com o inteiro valor da diversidade cultural,
agéncias e agentes sociais envolvidos nesse campo semantico ainda
precisam reconhecer que demandas por universalidade em um mun-
do globalizado sao rapidamente transformadas em pontos de contro-
vérsia. A ideia de “valor universal excepcional” nao se sustentaria mais,
se por tras dela estivesse uma busca por uma defini¢do “técnica” que
agradasse todas as partes interessadas envolvidas. Qualquer nova de-
finicao esta condenada a se tornar outro campo de controvérsia. Visto
que a produ¢io de interminédveis embates a respeito da defini¢do de
termos-chave, tendo como objetivo conservar o monopélio de uma
defini¢do, é uma caracteristica dos campos gerados por discursos glo-
bais e cosmopoliticas, acredito que os VUEs devam ser tratados como
o que sdo: um significante flutuante, cuja defini¢do ira depender das
diferentes lutas de grupos interessados na administragdo da economia
simbolica global.
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CONSIDERAGOES FINAIS

76

A tensdo universal/particular é similar as relagdes en-
tre o global e o local. Glocalizagio foi o neologismo
criado (Robertson, 1994) para lidar com as tensoes
entre o local e o global, e para dissolver, mesmo que
parcialmente, uma suposta superioridade do global
em relagdo ao local. E possivel encontrar uma nogio
analoga para considerar a tensao universal/particular?
A construgao de qualquer “universal” precisa ser histo-
ricizada, culturalizada e sociologizada, se desejarmos
estar aptos a perceber como um certo particular torna-
-se um universal por meio de trajetorias especificas ao
longo de diferentes sistemas de poder.

Uma vez que os discursos globais e as cosmopoliticas
geram conflitos de interpretagao, é comum encontrar
associados a eles extensos debates acerca da definicao
de termos-chave. Por exemplo, a prépria expressao
“direitos humanos” encontra-se sujeita a divergéncias,
assim como “desenvolvimento” (e termos como sus-
tentabilidade), e “valores universais excepcionais”. Tais
conflitos indicam o carater de significante flutuante
desses discursos. Eles também indicam o quao impor-
tante é conservar o cdnone de um sistema taxondmico
global, um papel desempenhado, principalmente, pela
agéncias de governanga global.

A despeito da atual dissemina¢do de cosmopoliticas -
relacionada a novos particularismos cosmopolitas -,
ha uma forte disseminagdo de discursos essencialistas,
que demandam por autenticidade, e que se identificam
com particularismos locais. As tensdes entre tais tipos
de particularismos permanecerd um elemento das po-
liticas culturais globais. Consequentemente, cosmopo-
liticas, ou seja, discursos globais que estdo cientes da
sua inser¢do em campos politicos e, frequentemente,
conflituosos, tenderdo a substituir os universais. De
(re)produtores de “universais’, as agéncias de gover-
nanga global devem conscientemente se transformar
em (re)produtores de cosmopoliticas. Se quisermos

DIVERSIDADE CULTURAL COMO DISCURSO GLOBAL



aprimorar a eficacia dos discursos fraternos globais e
aspirar a diversalidade, a metodologia da produgao de
cosmopoliticas precisa mudar.

Documentos escritos no espirito do discurso fraterno
global tentam gerar outras perspectivas ideoldgicas e
utopicas, mas ndo podem se furtar da crua realidade
dos conflitos. Para que um discurso fraterno global
seja efetivo no mundo contemporaneo, é necessario
(a) renunciar a qualquer pretensdo de ser a unica e va-
lida solugdo universal; (b) anunciar e denunciar seus
proprios préconceitos; (c) adentrar em didlogos com-
plexos com diversas cosmopoliticas que sdo formula-
das no mesmo campo semdantico global, afim de (d)
encontrar as equivaléncias existentes dentre as varias
formulagodes, torna-las explicitas e manté-las em rela-
¢Oes conscientes, para que nenhuma formulagao seja
escolhida como representante de toda a humanidade.
Em um mundo global, entramos em uma era de decla-
ragdes pds-universais. Em um mundo global, qualquer
declaragao universal esta condenada a contestagdo
imediata. O tnico universal possivel é o processo de
negociacdo democratico e a manutengao dos equiva-
lentes em tensao.

Institui¢oes e redes envolvidas nesse universo precisam
abracar ou aprofundar praticas democraticas que per-
mitam a diversidade proliferar e adquirir um verdadei-
ro peso no processo de tomada de decisdes. Nao exis-
tem solugdes faceis para os conflitos de poder inerentes
a qualquer campo politico. Em muitos casos, a maioria
das mudancas depende da natureza da distribui¢do do
poder em campos especificos formados por agéncias
e redes especificas, o que implica que varios atores e
instituicoes em tais campos tenham de “fazer” politica
consciente e constantemente, para manterem vivos 0s
seus interesses. A socializa¢do do conhecimento acer-
ca da complexidade das questoes envolvidas faz-se im-
portante no sentido de melhorar a qualidade da infor-
mag¢ao com que atores lidam nessa arena politica. As
redes precisam, portanto, se constituir de conjuntos de
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atores e instituicdes com a real capacidade de decidir
e intervir, especialmente se o resultado de tais proces-
sos de tomadas de decisdo nao agradar a maioria dos
poderosos interesses envolvidos em um dado cenario.
Para atingir tais objetivos, as esferas publicas precisam
ser incentivadas, multiplicadas e tornadas ainda mais
inclusivas. A difusdao de uma pedagogia democratica
deve atravessar todo o campo e suas redes, de admi-
nistradores do mais alto nivel e funcionarios do Estado
a liderangas de base. Processos inter-relacionados de-
vem estar abertos a participantes de modo a equalizar o
poder de atores que operam em todos os niveis de inte-
gracao (local, regional, nacional, internacional e trans-
nacional). Essas sdo as principais tarefas para todos os
interessados em transparéncia, em responsabilidade e
no fortalecimento da sociedade civil. Eles encontrardo
muita resisténcia por parte de atores poderosos, inte-
ressados no status quo e entre os que nao consideram
a democracia um valor. Para seguir em frente em um
mundo globalizado, no qual multiculturalismo ¢ cada
vez mais uma questdo politica transnacional, devemos
admitir que visdes politicas baseadas na universaliza-
¢do de “particularismos locais” estdo ultrapassadas e
condenadas a falhar. Ao contrario, perspectivas mui-
to mais abertas devem ser formadas, visdes que sejam
sensiveis a diferentes contextos culturais e politicos, e
fundamentalmente, a diversalidade.

DIVERSIDADE CULTURAL COMO DISCURSO GLOBAL



REFERENCIAS

ABU-LUGHOD, L. Do Muslim Women Really Need Saving? Anthropological
reflections on cultural relativism and its others. American Anthropologist,
V. 104, 1. 3, p. 783-790, 2002.

APPADURAL A. Disjuncture and Difference in the Global Cultural Economy.
Public Culture, v. 2, n. 2, p. 1-24, 1990.

BARBOSA, L. Igualdade e meritocracia: a ética do desempenho nas sociedades
modernas. Rio de Janeiro: Editora FGvV, 2001.

BINDER, L. The Natural History of Development Theory. Comparative Stu-
dies in Society and History, v. 28, p. 3-33, 1986.

BOURDIEU, P. Questions de sociologie. Paris: Editions du Minuit, 1986.

; WACQUANT, L. Sobre as artimanhas da razdo imperialista. Estudos
Afro-Asidticos, V. 24, n. 1, p. 15-33, 2002.

CANCLINI, N. Garcia. Culturas hibridas. Estrategias para entrar y salir de la
modernidad. México, D.E.: Grijalbo, 1990.

. Diferentes, desiguales y desconectados: Mapas de la interculturalidad.
Barcelona: Gedisa, 2004.

CHAKRABARTY, D. The Idea of Provincializing Europe. In: . Provincia-
lizing Europe: Postcolonial Thought and Historical Difference. Princeton:
Princeton University Press, 2000. p. 3-23.

CHEAH, P. Introduction Part 11: The Cosmopolitical — Today. In: ; RO-
BBINS, B. (org.). Cosmopolitics: Thinking and Feeling beyond the Nation.
Mineapolis: University of Minnesota Press, 1998b. p. 20-41.

. Given Culture: Rethinking Cosmopolitical Freedom in Transna-
tionalism. In: ; ROBBINS, B. (org.). Cosmopolitics: Thinking and
Feeling beyond the Nation. Minedpolis: University of Minnesota Press,
1998a. p. 290-328.

; ROBBINS, B. Cosmopolitics: Thinking and Feeling beyond the Nation.
Mineapolis: University of Minnesota Press, 1998.

CLIFFORD, J. Mixed Feelings. In: CHEAHR, P. ; ROBBINS, B. Cosmopolitics: Thin-
king and Feeling beyond the Nation. Mineapolis: University of Minneso-
ta Press, 1998. p. 363-370.

DAHL, G.; HJORT, A. Development as Message and Meaning. Ethnos, n.(49, p.
165-185, 1984.

DELVAILLE, J. Essai sur Uhistoire de I'idée de progrés jusqua la fin du xv1i1 siécle.
Genebra: Slatkine Reprints, 1969.

DEZALAY, Y. Les Courtiers de l'international. Héritiers cosmopolites, mer-
cenaires de I'impérialisme et missionaires de I'universel. Actes de la Re-
cherche en Sciences Sociales, n. 151-152, p. 5-35, 2004.

poDDS, E. R. The Ancient Concept of Progress, and Other Essays on Greek
Literature and Belief. Oxford: Oxford University Press, 1973.

Gustavo Lins Ribeiro 79



DEPARTMENT OF SOCIAL ANTHROPOLOGY (DsA). Development as Ideology and
Folk Model, a Research Programme of the Department of Social Anthropo-
logy at the University of Stockholm.Estocolmo: Stockholm University, s.d.

DUSSEL, E. Europa, modernidad y eurocentrismo. In: LANDER, E. (org.). La
colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas la-
tinoamericanas. Buenos Aires: CLACSO, 1993. P. 41-53.

ESCOBAR, A. Encountering Development: The Making and Unmaking of the
Third World. Princeton: Princeton University Press, 1995.

FORUM SOCIAL MUNDIAL. Carta de principios do Forum Social Mundial. Por-
to Alegre: Forum Social Mundial, 2002. Disponivel em: http://www.fo-
rumsocialmundial.org.br/main.php?id_menu=4&cd_language=1. Aces-
so em: out. 2014.

GAVENTA, J. Global Citizen Action: Lessons and Challenges. In: ; ED-
WARDS, M. Global Citizen Action. Boulder, Co.: Lynne Rienner Publishers,
2001. p. 275-287.

GEERTZ, C. Distinguished Lecture: Anti-anti-relativism. American Anthropo-
logist, v. 86, n. 2, p. 263-278, 1984.

GLAZER, N. We Are All Multiculturalists Now. Cambridge, Mass.: Harvard
University Press, 1998.

GRAMSCI, A. Os intelectuais e a organizagdo da cultura. 2. ed. Rio de Janeiro:
Civilizagdo Brasileira, 1978.

HARVEY, D. The Condition of Post-Modernity. Oxford: Basil Blackwell, 1989.

HANNERZ, U. Cosmopolitans and Locals in World Culture. In: .
Transnational Connections. Culture, People and Places. Londres: Rout-
ledge, 1996. p. 102-111.

HERSKOVITS, M. J. Some Further Comments on Cultural Relativism. Ameri-
can Anthropologist, v. 60, n. 2, p. 266-273, 1958.

HERZFELD, M. The Social Production of Indifference: Exploring the Symbolic
Roots of Western Bureaucracy. Chicago: The University of Chicago Press,
1992.

HUNTER, J. D.; YATES, J. In the Vanguard of Globalization. The World of
American Globalizers. In: BERGER, S.; HUNTINGTON, S. (org.). Many Glo-
balizations. Oxford: Oxford University Press, 2002. p. 323-357.

JAMESON, E Postmodernism, or The Cultural Logic of Late Capitalism. New
Left Review, v. 146, p. 53-92, 1984.

ISLAMIC COUNCIL. Universal Islamic Declaration of Human Rights. Londres:
Islamic Council, 1981. Disponivel em: http://www.alhewar.com/1sLAM-
DECL.html. Acesso em: 4 nov. 2006.

KYMLICKA, W. Las politicas del multiculturalismo. In: . Ciudadania
multicultural. Barcelona: Paidds, 1996. p. 25-55.

. Politics in the Vernacular. Nationalism, Multiculturalism, and Citi-
zenship. Oxford: Oxford University Press, 2001.

80 DIVERSIDADE CULTURAL COMO DISCURSO GLOBAL



LACLAU, E. Why do Empty Signifiers Matter to Politics? In: WEEKS, J. (org.).
The Lesser Evil and the Greater Good. The Theory and Politics of Social
Diversity. Londres: Rivers Oram Press, 1994. p. 167-178.

LANDES, D. S. Revolution in Time: Clocks and the Making of the Modern
World. Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1983.

LARSEN, K. E. Nara Conference on Authenticity, Japan, Agency for Cultural
Affairs and uNEsco World Heritage Centre. Nara: Unesco, 1995.

LATOUCHE S. D’Autres mondes sont possibles, pas une autre mondialisation.
Revue Du Mauss, n. 20, p. 77-89, 2002.

LEVI-STRAUSS, C. Introduction a loeuvre de Marcel Mauss. In: Mmauss, M.
Sociologie et Anthropologie. 5. ed. Paris: Presses Universitaires de France,
1973. V. 1, p. IX-LIL

. Race et histoire. Paris: Gallimard, 1987 [1952].

MARC, A. Cultural Diversity and Service Delivery. Where do We Stand?

In: NEW FRONTIERS OF SOCIAL POLICY, Arusha, Tanzania, 2005. Anais...
Arusha: Banco Mundial, 2005. Disponivel em: http://siteresources.wor-
ldbank.org/INTRANETSOCIALDEVELOPMENT/Resources/Marcpaper.rev.
pdf. Acesso em: 1° nov. 2006.

MATTELART, A. Diversité culturelle et mondialisation. Paris: Editions la

Découverte, 2005.

MAYBURY-LEWIS, D. Development and Human Rights: The Responsibility of
the Anthropologist. In: Seminario Internacional sobre Desenvolvimento
e Direitos Humanos da Associagdo Brasileira de Antropologia (ABA), nu-
mero do semindrio, Cidade, 1990. Anais... Cidade: ABA, 1990.

MENGOZZI, P. Prote¢do internacional dos direitos humanos. In: BOBBIO, N. et. al.
(org.). Diciondrio de politica. 5. ed. Brasilia: Editora da Un B, 2000. p. 355-361.

MIGNOLO, W. D. The Many Faces of Cosmopolis: Border Thinking and Criti-
cal Cosmopolitanism. Public Culture, v. 12, n. 3, p. 721-748, 2000.

PERROT, M.-D. et. al. La Mythologie programmeée: léconomie des croyances
dans la société moderne. Paris: Presses Universitaires de France, 1992.

RIBEIRO, G. L. Environmentalism and Sustainable Development: Ideology
and Utopia in the Late Twentieth Century. In: . Environment, De-
velopment and Reproduction. Rio de Janeiro: Instituto de Estudos da Reli-
gido, 1992. Research Texts, n. 2.

. Cybercultural Politics. Political Activism at a Distance in a Trans-
national World. In: ALVAREZ, S. et. al. (org.). Cultures of Politics/Politics
of Cultures. Revisioning Latin American Social Movements. Boulder, co:
Westview Press, 1998. p. 325-352.

. Cultura e politica no mundo contemporaneo. Brasilia: Editora da UnB, 2000.

. Power, Networks and Ideology in the Field of Development. In:
LOPES, C. et. al. (org.) Capacity for Development: New Solutions to Old
Problems. Londres: Earthscan, 2002. p. 168-184.

Gustavo Lins Ribeiro 81



. Planeta Banco. Diversidad étnica, cosmopolitismo y transnacio-
nalismo en el Banco Mundial. In: . Postimperialismo. Cultura y
politica en el mundo contemporaneo. Barcelona/Buenos Aires: Gedisa,
2003b. p. 125-141.

. Cosmopoliticas. In: . Postimperialismo. Cultura y politica en el
mundo contemporaneo. Barcelona/Buenos Aires: Gedisa, 2003a. p. 17-35.

. Cultura, Direitos Humanos e Poder. In: GRIMSON, A. (org.). La cultu-
ra en las crisis latinoamericanas. Buenos Aires: CLACSO, 2004. p. 217-235.

RICOEUR, P. Lectures on Ideology and Utopia. Nova York: Columbia Univer-
sity Press, 1986.

RIST, G. The History of Development: From Western Origins to Global Faith.
Londres/Nova York: Zed Books, 1997.

ROBBINS, B. Introduction Part I: Actually Existing Cosmopolitanism. In:

; CHEAH, P. (org.). Cosmopolitics. Thinking and Feeling beyond the
Nation. Mineapolis: University of Minnesota Press, 1998b. p. 1- 19.

. Comparative Cosmopolitanisms. In: ; CHEAH, P. (org.). Cos-
mopolitics. Thinking and Feeling beyond the Nation. Mineapolis: Universi-
ty of Minnesota Press, 1998b. p. 246-264.

ROBERTSON, R. Globalisation or Glocalisation? Journal of International
Communication, v. 1, n. 1, P. 33-52, 1994.

SAHLINS, M. O “pessimismo sentimental” e a experiéncia etnografica: por
que a cultura ndo é um “objeto” em via de extingdo. Mana, v. 3, n. 2, p.
103-150, 1997..

SAID, E. Culture and Imperialism. Nova York: Alfred A. Knopf, 2003.

SALAH, M. La Mondialisation vue de I'Islam. Archives de philosophie du droit
(La mondialisation entre illusion et utopie), n. 47, p. 27- 54, 2003.

SAPIR, E. Culture, Genuine and Spurious. American Journal of Sociology, v.
29, Nl. 4, P. 401-429, 1924. )

SARTORI, G. Pluralisme, multiculturalisme et étrangers. Paris: Editions des
Syrtes, 2003.

SASSEN, S. The Global City. Nova York/Londres/Toéquio/Princeton: Princeton
University Press, 1991.

SOARES, L. E. Algumas palavras sobre direitos humanos e antropologia. In:
NOVAES, R. (org.). Direitos humanos. Temas e Perspectivas. Rio de Janei-
ro: Mauad, 2001. p. 23-25.

sTOVEL, H. Working Towards the Nara Document. In: LARSEN, Knut Einar
(org.). Nara Conference on Authenticity, Japan, Agency for Cultural Affairs
and UNEsco World Heritage Centre. S.1.: s.n., 1995. p. xxxiii-xxxvi.

TAYLOR, C. El multiculturalismo y la politica del reconocimiento. México, D.E.:
Fondo de Cultura Econdémica, 1993.

THE WORLD BANK. Cultural Heritage and Development. A Framework for Action
in the Middle East and North Africa. Washington, D.C.: The World Bank, 2001.

82 DIVERSIDADE CULTURAL COMO DISCURSO GLOBAL



UNESCO. UNESCO and the Issue of Cultural Diversity. Review and Strategy,
1946-2004. Paris: Division of Cultural Policies and Intercultural Dialogue,
2004. Mimeo.

. Declaragdo universal da Unesco sobre diversidade cultural. Paris:
Unesco, 2002. 44p. Disponivel em: http://unesdoc.unesco.org/ima-
ges/0012/001271/127160m.pdf. Acesso em: out. 2014.

. World Heritage Centre. Linking Universal and Local Values: Man-
aging a Sustainable Future for World Heritage. World Heritage Papers, n.
13, Paris, Unesco, 2004a.

. World Heritage Centre. Operational Guidelines for the Implementa-
tion of the World Heritage Convention. Paris: Unesco, 2005.

WERBNER, P. Introduction: The Dialectics of Cultural Hybridity. In: ;
MODOOD, Tariq. Debating Cultural Hybridity. Multicultural Identities and
the Politics of Anti-Racism. Pnina Werbner e Tariqg Modood. Londres:
Zed Books, 1997. p. 1-26.

wiLLIAMS, B. F. A Class Act. Anthropology and the Race to Nation across
Ethnic Terrain. Annual Review of Anthropology, n. 18, p. 401-444, 1989.

WILLIAMS, R. Keywords. Nova York: Oxford University Press, 1983.

WILSON, R. A New Cosmopolitanism is in the Air: Some Dialectical Twists
and Turns. In: CHEAH, P;; ROBBINS, B. (org.). Cosmopolitics. Thinking and
Feeling beyond the Nation. Mineapolis: University of Minnesota Press,
1998. p. 351-361.

woLF, E. R. Culture. Panacea or problem? In: . Pathways of Power.
Building an Anthropology of the Modern World. Berkeley: University of
California Press, 2001. p. 307-319.

Gustavo Lins Ribeiro 83






NOTAS SOBRE A DESOBEDIENCIA EPISTEMICA.
REFLEXOES SOBRE SUA EFICACIA

Luis Felipe dos Santos Carvalho

A globalizagdo epistémica se responde com a desobediéncia
espistémica e ela leva a outra opg¢do de pensamento e de agdo
que ¢é a opgdo descolonial. Opgdo em relagdo a que? Por um
lado, aos grandes meta-relatos imperiais e, por outro, ds for-
magoes disciplinares

Walter Mignolo

E possivel ou mesmo desejavel explicar ou decifrar os saberes indi-
genas? A quem interessa a interpretacdo desses saberes? A tradi¢ao
da modernidade / colonialidade procurou analisar - e traduzir - os
mitos, os ritos, os sonhos, os modos de vida, as relagoes sociais, eco-
ndmicas e culturais dos povos fora do seu eixo geo-politico a luz de
suas proprias formas de conhecimento. Foi através do pensamento
racional que criaram conceitos e teorias estranhas as culturas indige-
nas. Fica a questdo: como essas formulagdes teoricas fabricados pela
Ocidente dialogam, respeitam - e até mesmo se sdo uteis — para as
diversas culturas indigenas que vivem na América Latina?

A proposta deste artigo é antes uma reflexao tedrica sobre os possi-
veis espagos de produgdo e troca de conhecimentos interculturais den-
tro da universidade e da sociedade. Algumas questdes surgem: sera que
existem de fato esses espac¢os? Como, entao, cria-los dentro da sociedade
brasileira, onde os esteredtipos e os preconceitos em relacdo aos povos
indigenas sdo tao determinantes? Ou ainda, como construir terrenos fér-
teis para outros modos de saber — as gnosiologias ndo-ocidentais' — em
nosso pais onde a tutela deu o tom das politicas publicas indigenistas?

1  Trabalho com a distingdo entre epistemologia e as gnosiologias nao ocidentais
proposta por Walter Mignolo (2003).
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A investigacdo desdobra-se em trés momentos: no primeiro, algu-
mas consideragdes sobre o conceito de desobediéncia epistémica (Mig-
nolo, 2008). No segundo, uma reflexdo sobre o Estado e a doxa, e a
imposi¢ao de seu controle e agéncias de dominagdo reproduzindo a
légica da modernidade / colonialidade. No terceiro momento, apon-
tarei alguns posicionamentos politicos de artistas que tentam pensar
desde um outro lugar - a subalternidade - seguindo uma opgao des-
colonial onde os saberes nativos sdo potencializados e encontram um
espago para a sua produgdo e a sua circulagéo.

Os pensadores da decolonialidad, como Mignolo, se contrapdem a
epistemologia da modernidade / colonialidade ao proporem um pen-
samento fronteirico que segue uma logica menos uni-versal e mais plu-
ri-versal’. Desse modo, questiona-se a relagdo desigual e hierarquica
que sobrepde a matriz européia aos saberes indigenas. Um outro tra-
balho que investigasse a recep¢ao dessas teorias da descolonialidade
dentre os movimentos indigenas seria importante, embora esse nao
seja o objetivo deste artigo. De qualquer forma, é necessario questio-
nar se essas propostas tedricas na pratica mostram-se efetivas e uteis
para os movimentos indigenas.

Busca-se aqui trabalhar com os pontos de vista daqueles grupos
marginalizados ou excluidos da légica da modernidade / colonialida-
de - os “ndo incluidos nos fundamentos dos pensamentos ocidentais”
(Mignolo, 2008: 305) — que se expressam através de seus idiomas, de
seus conceitos e de seu saber periférico, seguindo a opgdo descolonial.
Desse modo, questiono os termos universalizantes do pensamento
ocidental que excluiu de seus enunciados e de sua doxa os selvagens,
os loucos e os hereges.

Para Hayden White (1994) essa exclusao aparece na divisio da
humanidade segundo a tradi¢ao judaico-crista. De um lado temos a:
a civilizagdo, a sanidade e a ortodoxia. Enquanto, de outro lado, suas
antiteses dialéticas: wildness®, loucura e heresia. O final da Idade Média
e o inicio do Renascimento foi marcado pela autodefiniciao aparente
por negagdo, ou seja, o sentido da vida deveria ser estabelecido pela
negacao de sentido do seu antipoda. Valores como: graga, virtude, pu-

2 Cf. Mignolo, 2008.
3 O “estado selvagem” ou “selvageria”
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reza, ortodoxia, sanidade e eleicao prevaleciam sobre seus exemplos
negativos: pecado, heresia, insanidade e maldicéo.

As sociedades sentem-se na obrigacdo de preencher areas do co-
nhecimento que ainda nao foram definidas pela ciéncia. Para isso,
operam com o seguinte principio: “Talvez eu nao conhega o contetido
exato da minha prépria humanidade, mas certamente nao sou assim”
(White, 1994: 171). Quem poderia ser associado aos selvagens, aos
loucos e aos hereges estaria desprovido de atividade cognitiva. Isto é,
nao sao sujeitos do conhecimento, mas apenas objetos a serem conhe-
cidos.

Na opc¢ao descolonial, em contraposic¢ao, a tarefa é a de identificar
esses agentes como sujeitos do conhecimento. Sao sujeitos politicos que
fabricam expressdes singulares de sua cultura e, por isso, ndo é pos-
sivel encaixar e fixar seus saberes dentro das classificagdes formais da
teoria do conhecimento eurocéntrica. “Descolonial significa pensar a
partir de exterioridades e de uma posi¢ao epistémica subalterna vis a
vis a hegemonia epistémica que cria, constroi, erige um exterior a fim
de assegurar sua interioridade” (p. 304).

A DESOBEDIENCIA EPISTEMICA COMO OPGAQ DESCOLONIAL

La interpretacion de nuestra realidad con esquemas aje-
nos sélo contribuye a hacernos cada vez mds desconocidos,
cada vez menos libres, cada vez mads solitarios.

(Gabriel Garcia Marquez)

O pensamento descolonial tem como ferramenta de luta a deso-
bediéncia epistémica que permite que as gnosiologias nao-ocidentais
pensem a partir de seus proprios enunciados e que essas diferentes
perspectivas dialoguem entre si. Escapam, assim, das hierarquizagoes
pré-estabelecidas do pensamento ocidental. Agora, sera que a opgao
descolonial é suficiente para proporcionar essa mudanga de rumo e
transformacao tedrica, metodoldgica e pedagdgica? Ela cria condi-
¢Oes para o surgimento de um novo espaco de interagdo das diferentes
gnosiologias que permita que elas escapem ao rigor controlador dos
saberes e fazeres canonicos da universidade?

Luis Felipe dos Santos Carvalho 87



O lugar de enunciagao do pensamento, no caso da América Lati-
na, coloca em questdo relagdes de forca desiguais e é nesse ambiente
que emerge o pensamento fronteiri¢o, entre os saberes nativos — des-
coloniais — e os saberes da modernidade / colonialidade. A prépria
condicdo de existéncia latino-americana marca o conhecimento pro-
duzido nas regides onde a coloniza¢ao europeia se impds. Por isso,
Rodolfo Kusch (2003) inverte a légica do “penso, logo existo” de Des-
cartes ao sugerir que a formulagido deveria ser: “existo, logo penso”. E
a partir da subalternidade que o pensamento é construido e se insere
na légica da modernidade / colonialidade, entre a inevitavel imposi-
¢do imperial e a desobediéncia epistémica. Uma outra geopolitica é
ativada por Mignolo o que viabiliza alternativas aos tragos classificato-
rios da geografia colonial e as gnosiologias nao-ocidentais enunciam
outros saberes e outras logicas espaco-temporais. Na América Latina,
diz Eduardo Subirats, proliferam “subtrbios simbdlicos e politicos da
exemplar modernidade e pés-modernidade do 1°. mundo” (Subirats,
1989: 134).

As fronteiras sdo ambientes prolificos para as trocas e os “traficos
legais e ilegais de mercadorias, seres humanos e simbolos” (Subirats,
1989: 134). Por todo o territério latino-americano disseminam-se as
culturas afro-indigenas e os fetiches das narrativas (pds)modernas eu-
ropéias vinculadas, atualmente, a cultura globalizada, fragmentada e
massificada. O pensamento fronteiri¢o, em sua opgao descolonial, tem
como objetivo pensar esse entre-lugar (Santiago, 1978) da producao
do conhecimento nesses espagos historicamente subalternizados. Ao
mesmo tempo, em que se insere num projeto global deve registrar e
pensar a manuten¢ao e a transformacao das historias e culturas lo-
cais. O trabalho é buscar enunciar outras existéncias, outros modos
de saber, outras geografias e outras histérias. E, com isso, ativar uma
existéncia fronteirica:

a fronteira do Outro: do europeu, da teologia e da logica
da colonizac¢io, dos discursos redencionistas da conversiao
universal ou do progresso global e sustentavel. Fronteira,
limite e nega¢ao do préprio conceito de modernidade (Su-
birats, 2001: 135).

A tarefa nao é facil, sobretudo porque vivemos marcados pela “fe-
rida colonial” (Walter Mignolo, 2008), isto é, somos herdeiros de um
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pensamento cujas duas faces sio a modernidade e a colonialidade. A
questdo é: como superar ou, a0 menos, conviver com, essa ferida co-
lonial? Para Mignolo deve-se buscar “um pensamento desde outro lu-
gar, imaginando uma linguagem outra, arguindo por uma légica outra”
(apud Escobar, 2003: 64). O que se planteia para nos é a opgao desco-
lonial através da desobediéncia epistémica. Porém, é preciso refletir se
essa proposta do Mignolo é viavel nas praticas interculturais.

A forga das gnosiologias nao-ocidentais para Alejo Carpentier
segue um fluxo lateral, e na sua literatura ele a expressou através do
real maravilhoso. “Uma inesperada alteracio da realidade (o milagre),
de uma revelagdo privilegiada da realidade, de uma iluminagdo nao
habitual [...], de uma ampliagdo das escalas e categorias da realidade”
(Carpentier, 1967: 13).

Com o “pensamento fronteirico” manifestam-se diferentes modos
de saber e de se expressar onde sdo criados outros espagos-tempos
hibridos e sem hierarquizagdes pré-estabelecidas. Hoje, proliferam
os ambientes, as atitudes, as performances de constru¢ao do conhe-
cimento e de expressoes artisticas. A internet oferece op¢des para os
movimentos indigenas e sociais produzirem, divulgarem e trocarem
suas experiéncias artisticas, culturais e politicas.

0 ESTADO E A DOXA

As outras gnosiologias falam desde a subalternidade e possuem seus
proprios signos para subverter a “ferida colonial” e construir um pen-
samento fronteiri¢o. No entanto, estdo inseridas em praticas politicas
que se sustentam nos Estados. E na relagio com ele que as alternativas
interculturais vao sendo forjadas dentro de uma imposi¢ao da doxa
e dos valores universais proprios da dindmica do campo politico da
modernidade / colonialidade.

O Estado, comparado a outras formas de organizagdo politica,
mantém uma singularidade. Para Marc Abéles (1996), é necessario
estudar a natureza dessa diferenga para que possamos entender o que
distingue esses sistemas politicos. Existem dois estados de socieda-
de: “um primitivo e baseado nos vinculos de parentesco, e outro com
um Estado: a aparigdo da propriedade e o significado da territoriali-
dade marcam a passagem de um modo de organizagdo para o outro”
(Abéleés, 1996: 667).
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O Estado é o responsavel por estabelecer as operacdes universais
e unificadoras. Para Pierre Bourdieu, ele o faz moldando as visoes de
seus cidadaos, conformando-as as suas perspectivas. A escola exerce
um papel fundamental nessa acdo ao “impor e inculcar universalmen-
te [...] uma cultura dominante assim constituida em uma cultura na-
cional legitima” (Bourdieu, 1996: 106). A monopolizagio do universal
em todos os ambitos (cultural, politico, econdmico e social) pelo Esta-
do e por alguns poucos eleitos remete todas as outras culturas, modos
de existéncia, de relacionamento e de saber a particularidade e, tam-
bém em alguns casos, a marginalidade.

Os médicos, os professores, os juizes tém o poder de nomeagdo,
pois se utilizam de um capital simboélico acumulado e reconhecido
ao longo de uma extensa cadeia de atos de consagragdo. O ultimo elo
dessa cadeia, segundo Bourdieu, é o Estado que nomeia “o que esta
autorizado a ser, o que tem direito a ser, o ser social que ele tem o
direito de reivindicar, de professar, de exercer” (Bourdieu, 1996: 114).
Nas nossas sociedades, o Estado produz estruturas de organizagao e
regulacao da realidade e das praticas sociais. “Ele exerce permanen-
temente uma a¢ao formadora de disposi¢cdes corporais e mentais que
impoe, de maneira uniforme, ao conjunto dos agentes” (p. 116).

A obediéncia a esse poder criador do Estado nao é mecanica e
nem uma submissao consciente a uma ordem ou a uma forga. Seria,
no entender de Bourdieu, uma “disposi¢do do corpo” intimamente en-
raizada e que ndo passa, portanto, pela consciéncia; sdo, na verdade,
chamados a ordem. “A evidéncia das injugdes do Estado s6 se impoe
de maneira tao poderosa porque ele impds as estruturas cognitivas
segundo as quais é percebido” (p. 117-8). Esse ¢ o fundamento da efi-
cdcia simbélica dos ritos do Estado.

Desse modo, ele ndo precisa necessariamente dar ordens ou in-
fundir-se coercitivamente para que o mundo social aja em consonan-
cia com o seu ordenamento. Ele produz estruturas cognitivas incorpo-
radas que se adequam a doxa — que é uma ortodoxia — ou visdo corre-
ta e dominante. No entanto, essa visao se consagrou vitoriosa dentre
inimeras outras visdes concorrentes a partir de varios confrontos en-
tre elas. Nao hd para o sociologo francés uma atitude natural, apenas
relagdes politicamente construidas que permitiram que certo ponto
de vista em particular, depois de uma série embates, inflija sua do-
minagdo a outros pontos de vista também particulares. A doxa seria,
portanto, um projeto particular que se impde como projeto universal
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e dominante. Em outras palavras, é “o ponto de vista daqueles que
dominam dominando o Estado e que constituiram seu ponto de vista
em ponto de vista universal ao criarem o Estado” (p. 120).

A opgdo descolonial, através do pensamento fronteirico, for¢a o
carater universalista do Estado a aceitar as alternativas e os modos de
saber locais. Possibilita a criagdo constante de outros saberes que se
opdem a uma ideia cristalizada do Estado e a um empenho de genera-
lizagdo da doxa. Sera que esse pensamento fronteirigo, tal qual propos-
to por Mignolo, é suficiente para engendrar a produgéo e, sobretudo,
a circulagao dos saberes nativos? Serd que a presenga hegemonica do
capital simbdlico do Estado nao ofusca ou abafa esses outros saberes?

OUTRAS LINGUAGENS LATINO-AMERICANAS - ALTERNATIVAS

Nem o latino comunica sua verdadeira miséria ao homem
civilizado nem o homem civilizado compreende verdadei-
ramente a miséria do latino.

Glauber Rocha

Tentarei responder as questdes mencionadas acima refletindo sobre a
producéo cultural e artistica desde a subalternidade, especificamente,
da América Latina. Essa produ¢ao tem permanecido, no mundo glo-
balizado fora dos centros de poder. A questdo aqui é a mesma coloca-
da por Alfredo Bosi (2002), como aqueles cujos pontos de vista estao
submetidos a doxa entram nos circuitos culturais? “O que me move é
pensar o excluido como agente virtual da escrita, quer literaria, quer
nao-literaria. Como o excluido entra no circuito de uma cultura cuja
forma privilegiada ¢ a letra de forma?” (Bosi, 2002: 261).

Existem pelo menos duas maneiras de considerar a relagdo entre a es-
crita e os excluidos para Bosi. Por excluidos retomo a ideia de White, pois
estes seriam aqueles agentes sociais que sao identificados como selvagens,
loucos e hereges. Eles podem ser vistos como objetos da escrita ou en-
quanto sujeitos do processo simbélico (Bosi, 2002: 257). O esforgo intelec-
tual desse artigo e desse livro ¢ o de pensar nao sobre os excluidos — neste
caso, objetos da investigacao — mas, junto com os sujeitos cujos pontos de
vista buscam alternativas a perspectiva universal do Estado e da doxa.

Durante o “Semindrio do Terceiro Mundo’, realizado em 1965, em
Génova, na Italia e que reuniu artistas latino-americanos, o cineasta
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Glauber Rocha apresentou a “Eztetyka da Fome” diante de uma pla-
teia europeia fascinada pelo exético. Todavia, colocando-se contrario
a essa visdo, o cineasta alertava para a existéncia de uma cultura da
fome, situagdo particular da América Latina em relag¢do a Europa. Essa
fome ndo poderia ser compreendida, apenas sentida e somente a partir
dela é que a arte seria possivel. A condi¢ao de subalternidade do artis-
ta latino-americano é expressar essa fome. Para o europeu, que olha
a América Latina com um sentimento de nostalgia do primitivismo
perdido, a fome nao passaria de um surrealismo tropical.

O Cinema Novo, segundo Glauber, trouxe para a tela a galeria
de famintos — os excluidos dos centros de poder - “personagens su-
jas, feias, descarnadas, morando em casas sujas, feias, escuras” (Rocha,
1981: 30). Em oposigdo aos filmes com “tendéncia ao digestivo’, que
trazem “gente rica, em casas bonitas, andando em automéveis de luxo:
filmes alegres comicos, rapidos, sem mensagens, de objetivos pura-
mente industriais” (Idem). A condi¢do de expressdo dessa “cultura da
fome” é a violéncia — que nao é ddio - isto é, a elaboracao de discursos
da subalternidade e da constituicao dos excluidos em agentes virtuais
da escrita, como propde Alfredo Bosi. Essa ¢ a chave de leitura da
desobediéncia epistémica proposta por Mignolo, onde os saberes nati-
vos encontram sua possibilidade de existéncia e um terreno fértil para
pensar enunciados e composi¢oes que lhe sejam proprias.

O escritor colombiano Gabriel Garcia Marquez, ao receber o
Prémio Nobel em 1982, profere um discurso marcante, “A soliddo da
América Latina”. Nele, o escritor delineia a exclusao e os problemas
do nosso continente em decorréncia do dominio da modernidade /
colonialidade. Segue, também, o mesmo intuito de Glauber Rocha, ao
colocar em questao a visao paternalista e exdtica com que Velho Mun-
do costuma olhar para nds. Como enfatiza, espera que o prémio seja
devido a qualidade de sua poesia ou da poesia de Neruda e de toda a
poesia latino-americana e ndo mais um debrucar caridoso sobre nos.

Os progressos da navegacdo que reduziram em larga me-
dida as distdncias entre nossas Américas e a Europa, pare-
cem ter aumentado, em contrapartida, nossa distancia cul-
tural. Por que a originalidade que eles nos permitem sem
reservas na literatura, eles nos negam com toda ordem
de suspeitas em nossas tentativas de mudanca social? Por
que pensar que a justi¢a social que os avangados europeus
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impoem em seus paises ndo pode ser também um objetivo
latino-americano com métodos distintos e em condi¢des
diferentes? (Marquez, 1982: 2).

O que esta em jogo, como comenta Geraldo Sarno, ao analisar
o texto de Glauber — mas que também pode ser lido no discurso de
Garcia Marquez - é “refundar, restabelecer nossa identidade latino-a-
mericana frente ao colonizador” (Sarno, 1994: 43). Enfim, eles procu-
raram meios para “superar o subdesenvolvimento com os meios do
subdesenvolvimento” (Rocha, 1981: 119). Em outras palavras, encon-
trar entre as gnosiologias nao-ocidentais e sua op¢ao descolonial os
meios para que os saberes nativos criem outros mundos, outros pon-
tos-de-vista, outras maneiras de estar e agir no mundo.

CONSIDERAGOES FINAIS — A OPGAQ DESCOLONIAL COMO PRATICA INTERCULTURAL
Sou de onde penso (Walter Mignolo)

Qual seria o espago de producio e de circulagdo dos saberes nativos?
Sera que a desobediéncia epistémica através da sua opg¢ao descolonial
¢ suficiente para criar ambientes propicios para que as gnosiologias
ndo-ocidentais produzam textos e subjetividades que questionem a
eficacia simbdlica da doxa e do Estado? Talvez a resposta a essa ques-
tdo, que caberia explorar em outro artigo explorar, seja o caso dos
rappers indigenas Bro MC’s!, que cantam em portugués e em guarani,
questionando o Estado e suas politicas indigenistas. O desafio deles
na producao de alternativas a doxa esbarra no controle social exerci-
do pelo poder que, segundo Michel Foucault, manifesta-se nas mais
variadas instancias.

4  Bro Mc’s é uma banda indigena de rap. O grupo é formado por Bruno Veron,
Kelvin Peixoto, Clemersom Batista, Charlie Peixoto. Os integrantes sdo todos
Guarani-Kaiowa e pertencem a Aldeia Jaguapiru Boror6, de Dourado, Mato
Grosso do Sul. Pode-se conhecer mais sobre a banda e o projeto de seus in-
tegrantes no Facebook — “Bro mc’s Rap Indigena” (https://www.facebook.com/
BroMcsRap/ - visualizado em 17 de junho de 2018).
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Onde ha poder ele se exerce. Ninguém é, propriamente fa-
lando, seu titular; e, no entanto, ele sempre se exerce em
determinada dire¢ao, com uns de um lado e outros de ou-
tro; ndo se sabe ao certo quem o detém; mas se sabe quem
nao o possui (Foucault, 2000: 75).

E quem nao possui esse poder fala desde a subalternidade e
constroi um saber na fronteira, simultaneamente dentro da doxa e
paradoxal. Dentre as demandas indigenas das licenciaturas intercul-
turais estd a inser¢do na grade curricular dos seus proprios saberes.
Os académicos indigenas querem aprender o conhecimento cientifi-
co e filosofico do Ocidente para se inserirem no mundo hegemonico,
ao mesmo tempo em que acessam as ferramentas conceituais que os
brancos usam contra eles. Paralelamente a esse conhecimento, eles
reivindicam o ensino dos saberes nativos.

Como ordenar no disciplinado pensamento ocidental os saberes
nativos? Alternativas e sobretudo praticas politicas estdo sendo expe-
rimentadas. Porém, ha um perigo iminente que é o siléncio imposto
aos movimentos indigenas. E para romper com ele é necessario um
dispéndio de energia para que as agentes das gnosiologias nao-oci-
dentais ousem falar. A internet contribui para a circulagao das ideias e
das praticas. Para Edward Said, “o papel do intelectual [e por intelec-
tual incluo as liderancgas e os académicos indigenas], de modo geral, é
elucidar a disputa, desafiar e derrotar tanto o siléncio imposto quanto
o siléncio conformado do poder invisivel, em todo lugar e momento
em que seja possivel” (Said, 2003: 35).

A fala subalterna ja é uma desobediéncia epistémica, um outro
saber que tensiona a estreiteza da ldgica da modernidade / coloniali-
dade. Esse artigo visou levantar questdes para que possamos avangar
nos debates e pensar estratégias e metodologias para contribuir com a
produgdo e o aumento da circulagio dos saberes nativos. Para que nao
permanecam a margem da hegemonica epistemologia ocidental. Para
que contribuicdo mutua entre os diferentes tipos de saber ocorra de
fato, é necessario que os saberes nativos encontrem espacos alternati-
vos e originais onde sua sabedoria possa se manifestar e onde possam
se afirmar enquanto agentes virtuais de escrita com seus registros, me-
todologias e pensamentos diferenciados.
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0 PROGRAMA UNIVERSIDADES INTERCULTURAIS NO MEXICO:
PRINCIPAIS PROBLEMAS E PERSPECTIVAS DE UMA
EXPERIENCIA PRATICA

Fernando |. Salmeron Castro

INTRODUGAO

A diversidade cultural e linguistica no México tem uma histéria lon-
ga e vivaz. No entanto, o reconhecimento do pluralismo linguistico e
cultural por parte do Estado ¢é relativamente recente. O Decreto pu-
blicado em 14 de agosto de 2001 que emenda a Constitui¢ao mexica-
na A emenda constitucional de 2001 estabeleceu, pela primeira vez,
a obrigacdo do Estado de garantir acesso a uma educagdo cultural e
linguisticamente adequada para povos indigenas. As politicas publi-
cas que tencionavam implementar essas mudan¢as ndo avangaram
rapidamente, mas ha programas projetados especificamente para ca-
talisa-las. Um deles é o Programa Universidades Interculturais, desen-
volvido, promovido e supervisionado pela Coordenagdo Geral para a
Educagdo Intercultural e Bilingue (cGEIB) do Ministério da Educagéo
mexicano (Secretaria de Educacién Publica, ou SEP, na sigla em espa-
nhol).

A cGE1B promoveu uma defini¢do de educagdo intercultural em
que a diversidade - que se origina da presenca e da atividade de va-
rios povos indigenas, da sociedade majoritariamente nao indigena e
de grupos que migraram de outras regides — deve guiar as atividades
educacionais no México. A proposta envolve educar em um ambiente
de afirmagdo da cultura de cada pessoa e, subsequentemente, levar
ao conhecimento, reconhecimento, avaliacdo e apreciagdo de outras
légicas culturais que sdo igualmente significativas para a construgao
da nagdo mexicana. A proposta ndo é facil porque implica passar do
multiculturalismo como realidade vivida no México ao intercultura-
lismo como aspira¢ao de um tratamento equanime e respeitoso entre
membros de diferentes culturas (CGEIB-SEP, 2006).
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O interculturalismo, nesse sentido, compreende o desenvolvi-
mento de trés dimensdes que permitem o didlogo e estabelecem a
coexisténcia justa e respeitosa entre pessoas de origens diversas e com
diferentes visoes de mundo:

a.

uma dimensao epistemolodgica, que postula que nao hd apenas
um tipo de saber e que nenhuma de suas formas é superior as
outras. Essa dimensdo, pelo contrério, afirma que diferentes
formas de saber devem ser relacionadas para levar a comple-
mentaridade dos conhecimentos, compreensdes e significa-
dos do mundo;

uma dimensdo ética, que denuncia e luta contra todas as ten-
tativas de totalizagdo em cada campo social. Essa dimensao
sustenta, como coroldrio, o conceito de autonomia como a ha-
bilidade para decidir segundo principios, propdsitos e valores,
bem como o direito de exercer tal escolha segundo crengas ba-
sicas que determinam razdes validas, propositos elegiveis e va-
lores alcangaveis, que podem variar de cultura para cultura; e
finalmente, hd uma dimensao linguistica que concebe a lingua
como um elemento central da vida de um povo. Ela mantém
que a lingua é um veiculo primario de nomeagao e transmis-
sao cultural, sendo, portanto, o elemento central na constru-
¢ao da identidade de membros de um grupo e no desenvolvi-
mento de sua vida cultural. Ela advoga a necessidade de lidar
com a realidade linguistica nacional equilibrando-a, efetiva-
mente, com o bilinguismo e o multilinguismo (2006).

Baseado no que foi exposto anteriormente, a pesquisa transcultu-
ral sobre interculturalidade deve ser dirigida a compreensao da reali-
dade por meio de diferentes perspectivas culturais, e esta compreen-
sao deve permitir a interven¢ao em processos de transformagao social
respeitando diferencas e aproveitando-as para melhor solucionar pro-
blemas. Isso pressupde o reconhecimento das identidades culturais
dos pesquisadores como criagdes sociais particulares, a aceitagdo da
existéncia de outras logicas culturais igualmente vélidas, um esfor¢o
para compreender as diferencas, e uma postura ética e critica com
respeito a elas. Uma pesquisa desse tipo deve ser baseada no reconhe-
cimento e na aprecia¢ao dos saberes, contribui¢oes e potencialidades
dos povos indigenas.
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A CGEIB E O ENSINO SUPERIOR INTERCULTURAL

O propésito principal da cGEIB ¢ a introdugao, no sistema educacio-
nal, de uma nova abordagem para promover uma convivéncia justa e
respeitosa entre os diferentes grupos sociais e culturais que compdem
a sociedade mexicana. Essa politica é, sobretudo, direcionada a eli-
minagao da discrimina¢do de povos indigenas, mas a abordagem vai
além, para incluir todas as minorias. Nesse sentido, uma série de pro-
gramas e atividades educacionais tem sido promovida para encorajar
essas mudangas. Os objetivos mais relevantes tém sido:

o reduzir desigualdades e diferengas sociais entre populagdes
culturalmente diversas;

o prover educacdo de qualidade para todos os setores da popu-
lagao;

« desenvolver estratégias para fortalecer o uso e a pratica de lin-
guas nacionais, tanto indigenas quanto hispanicas, em todos
os niveis educacionais;

o promover o desenvolvimento de espagos plurais para a ex-
pressdo, criacao e pesquisa de todos os membros da nagdo
mexicana, definida como multicultural e multilinguistica; e

o promover a perspectiva da a¢do intercultural em espagos edu-
cacionais por intermédio da defini¢ao de uma vocagéo regio-
nal para o treinamento de profissionais e o estabelecimento de
um compromisso pela sua relevancia, orientado pela geragao
de beneficios para as populagcdes que apoiam os projetos.

Por essas razoes, a abordagem em questdo instigava a criagdo e o
desenvolvimento de novas instituigdes publicas e programas em todos
os niveis do sistema educacional. Entre eles, o Programa Universida-
des Interculturais é um dos aspectos da diversificagido da provisdo de
educacdo em regides de populagdes indigenas. O programa responde
aos propositos do planejamento do subsistema de ensino superior no
que busca a expandir o acesso a educagao em nivel regional e no que
fortalece uma educagao de importincia e de relevancia para as regides
de populag¢des indigenas. Além de expandir as oportunidades educacio-
nais, o programa reconhece o fato de que o saber indigena tradicional
raramente encontra lugar na educagdo universitaria em geral, e de que o
importante potencial do didlogo intercultural ndo esta sendo atualizado.
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0 SISTEMA DE UNIVERSIDADES INTERCULTURAIS

As universidades interculturais, desenvolvidas desde 2003, sdo insti-
tuicdes de ensino superior estabelecidas em regides de alta densidade
demografica de populagdes indigenas. Elas estdo abertas a todos os es-
tudantes, e fornecem métodos de treinamento que vao ao encontro das
necessidades de jovens dessas dreas que aspiram ao ensino superior.

Intercultural Universities Mexico

11 Public institutions in indigenous regions

\ VISLP: 11 sedes

ulin

Ha hoje 11 universidades interculturais em funcionamento. Elas
estdo situadas em areas de povos indigenas nos estados de México,
Chiapas, Tabasco, Veracruz, Puebla, Sinaloa, Michoacan, Quintana
Roo, Guerrero, Nayarit e San Luis Potosi (ver mapa em anexo). No
ano académico de 2010-2011, as nove universidades contavam 6.897
alunos, dos quais 3.713 eram mulheres (54%), e 3.184, homens (46%).
Mais da metade (53%) de todos os alunos matriculados eram jo-
vens que ainda falavam seus idiomas nativos, ou seja, 3.670 alunos
(1.926 mulheres e 1.744 homens'. Mais de 4o linguas indigenas estdo

1 N.E.Dados de 2015-2016 apontam um total de 14.007 alunos, dos quais 7.551
eram mulheres (54%) e 6.456 eram homens (46%), confirmando as tendéncias
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presentes nessas universidades. A lingua em que se leciona ainda é o
espanhol, mas a interagao entre os funcionarios, professores e alunos
pode se dar em qualquer lingua. Da mesma forma, o uso de linguas
indigenas na comunicagdo oral e escrita, nas placas indicando prédios
e salas de aula, e nas atividades artisticas e sociais também ¢ encora-
jado. Aulas para aprender, melhorar e desenvolver a habilidade nessas
linguas também sdo oferecidas.

PRINCIPIOS NORTEADORES

Os principios norteadores dessas instituicdes académicas (analisados
em detalhe por Casillas e Santini Villar, 2006) podem ser resumidos
em quatro dreas:

a.

de forma axioldgica, a universidade promove o reconheci-
mento e a revitalizagdo das sociedades indigenas mexicanas
a partir de uma perspectiva multicultural, isto é: do ponto de
vista da interagao dialdgica continua entre diferentes segmen-
tos das sociedades nacionais e internacionais;

em termos de seus processos substantivos, a universidade in-
tercultural conduz tanto pesquisa quanto ensino (como outras
instituigoes de ensino superior), mas também da grande énfase
ao envolvimento ativo da comunidade e das sociedades indi-
genas as quais serve. A universidade relaciona-se coerente e
sistematicamente com comunidades indigenas para apresentar,
desconstruir e tentar resolver, interativamente, seus problemas;
com respeito a organizagdo administrativa, as universidades
interculturais constituem um sistema de colégios indepen-
dentes com caracteristicas e principios similares. Elas estdo
situadas em diferentes regides do pais nas quais predominam
as populagoes indigenas. Todas elas ensinam disciplinas se-
melhantes, e seus quadros docentes tém perfis similares, mas

de crescimento e distribui¢do sinalizadas em 2011. Conferir em http://eib.sep.
gob.mx/wp-content/uploads/2016/06/Matricula-total-15-16-Octubre-2015.
pdf. Acesso em: 1/6/2018.
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sdo autdnomas em matéria de confec¢ao de curriculo, gerén-
cia administrativa e regras internas; e

no que toca a pedagogia, a universidade intercultural segue
uma orienta¢do construtivista, e promove o envolvimento sis-
temdtico das comunidades vizinhas. O projeto intercultural
considera que os alunos e as comunidades locais sdo produto-
res e repositorios de saberes de diferentes tipos e origens, que
essas diferentes formas de construir o conhecimento podem
interagir proveitosamente e gozar de oportunidades similares
de desenvolvimento. Essa posi¢ao implica organizar o traba-
lho substantivo de uma maneira consistente com um novo
modelo pedagégico cujo foco principal é personalizar a expe-
riéncia educacional, atingindo o éxito académico e aumentan-
do a autoestima do estudante. Ela também implica o reconhe-
cimento da sabedoria local e o envolvimento de “sdbios” lo-
cais (especialistas comunitarios, praticos com experiéncia em
varias areas, tais como literatura oral, agricultura, arquitetura,
ou medicina, por exemplo) nos processos de aprendizado e
pesquisa.

Esses principios norteadores gerais serviram para aperfeicoar a

organizagdo das universidades interculturais, desde a defini¢ao de
sua missdo a concepc¢do de suas praticas educacionais (Rubio Oca,
2006:102-103; Casillas e Santini Villar, 2006):

102

sua missao é treinar profissionais e intelectuais comprometi-
dos com o desenvolvimento de suas comunidades, cidades e
regioes;

a oferta de educagdo ¢ gerada a partir das necessidades e po-
tencialidades de desenvolvimento das comunidades ou re-
gides em que as instituigdes estao localizadas;

os programas sao flexiveis, para providenciar as condigdes
ideais para os alunos segundo as suas necessidades;

o ensino de linguas indigenas ¢ central ao seu modelo educa-
cional, e tem o propdsito de promover o seu desenvolvimen-
to, bem como os processos de difusao de cultura indigena em
outras localidades. No entanto, por razdes técnicas e de trei-
namento prévio do corpo docente, a lingua em que se da a
instruc¢ao é o espanhol;
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o a geracdo de conhecimento é centrada nos campos das lin-
guas e culturas indigenas, e no desenvolvimento sustentavel
regional. Esses campos sdo a base para a instrugdo essencial
nas areas de Humanas e Ciéncias Naturais. Eles também for-
necem os elementos basicos para, por um lado, promover a re-
vitalizagdo e a consolida¢ao da lingua e da expressao cultural
dos povos indigenas e, por outro, para explorar rotas alterna-
tivas a fim de estimular o desenvolvimento local com o envol-
vimento direto das comunidades vizinhas e um compromisso
sério com os valores e tradigdes dos povos indigenas;

 as universidades incorporam tanto alunos indigenas de dife-
rentes grupos linguisticos quanto mesticos. Essas instituicdes
se concebem como interculturais por promoverem a partici-
pacdo plural e o didlogo entre diferentes formas de saber e
tradi¢oes de origens diversas;

+ eclas se baseiam na premissa de que uma gama relevante de
condi¢des e incentivos para o preparo e o desenvolvimento de
alunos permite uma melhor performance académica, aumen-
tando, portanto, as chances de sua incorporagio a disciplina
do estudo e de sua participacdo na vida universitaria. Por es-
sas razoes, a estrutura de admissdes e a formacao inicial dos
alunos enfatizam o envolvimento em atividades académicas
basicas, que buscam fortalecer suas habilidades linguisticas,
bem como outros instrumentos basicos para a comunicagéo e
o estudo antes da promogao de toda a extensdo de suas capa-
cidades e habilidades;

« ademais, o aluno ou aluna é o protagonista de todo o seu pro-
cesso de formagdo, mesmo se assistido(a) por esquemas aca-
démicos de tutoria individual ou grupal;

o uma parte essencial do funcionamento dessas instituigoes é a
relagdo estreita entre a universidade e a comunidade ou regido
em que estd arraigada. Essas relagdes sdo uma parte essencial
de sua operagdo, da constru¢ao do projeto educacional a pro-
visdo de servicos relevantes para estimular o desenvolvimento
da comunidade; e

o por essas razdes, o tipo de pesquisa que promovem visa a re-
solver problemas levantados pelas comunidades regionais e
deve ser desenvolvido com elas, sendo baseado em um didlogo
plural continuo entre diferentes formas de saber e de praticas.
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PRINCIPAIS REALIZACOES

Do meu ponto de vista, as universidades interculturais tiveram pelo
menos trés éxitos significativos no sistema educacional mexicano:

a. elas contribuiram para expandir e diversificar o ensino supe-
rior, aumentando as oportunidades educacionais relevantes e
significativas para alunos de origens, linguas e culturas dife-
rentes no pais;

b. elas permitiram ao sistema educacional fornecer servicos de
treinamento vocacional, pesquisa, disseminagdo de cultura e
atividades de envolvimento comunitario em areas nas quais
esses servicos publicos inexistiam. Por esses meios, elas ofe-
recem servicos educacionais adequados para estimular o de-
senvolvimento em comunidades rurais e indigenas no pais; e

c. elas promoveram pesquisas e projetos para a recuperagao,
consolida¢do e desenvolvimento das culturas, saberes e tradi-
¢oes indigenas, contribuindo para fortalecer, desta maneira, a
conexdo e a comunicagdo entre a universidade e as comuni-
dades indigenas.

FONTES DE DIVERSIFICACAOQ

As universidades interculturais sao uma fonte de diversidade em va-
rias areas. Aqui, sublinho apenas trés:

a. introduzir diversidade no ambiente académico mediante a
criagdo de oportunidades educacionais;

b. permitir o estabelecimento de plataformas para a pesquisa e
o desenvolvimento de diversas formas de compreensao e de
conhecimento; e

c. o estabelecimento de um novo modelo de organizagdo aca-
démica de grande potencial, tanto em termos de treinamento
quanto do desenvolvimento do projeto de educagao intercul-
tural.

Em termos de oferta educacional, o propdsito do subsistema de
educacio intercultural é expandir as oportunidades educacionais para
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fornecer opgoes relevantes aos alunos que tém diferentes origens, lin-
guas e culturas. Isso demanda a introdugao de diversidade no sistema
em trés areas centrais: o ambiente regional, o publico que frequenta
essas instituicoes, e o tipo de treinamento disciplinar que é oferecido.

A diversidade regional deriva do fato de que as universidades
interculturais estao situadas em lugares que permitem uma relagdo
estreita com as culturas e os valores das comunidades por elas be-
neficiadas. Portanto, o critério primario é que essas novas universi-
dades sejam construidas em areas proximas as comunidades em que
vivem os alunos. Esses sdo espagos que, em geral, ndo foram ocupados
por outras instituicdes de ensino superior. Esse principio é limitado
pelo papel do prestigio que essas institui¢cdes trazem para a vida da
comunidade, o que pode conflitar com outra condi¢do em operagio:
elas devem receber estudantes de diversas comunidades; o acesso nao
pode ser restrito a jovens de uma s6 comunidade ou origem.

A diversidade do corpo estudantil surge do propdsito de oferecer
servicos educacionais adequados e relevantes para jovens que, devi-
do a sua historia escolar, cultural e residencial, tiveram poucas opor-
tunidades de se dedicar ao ensino superior. Dentre eles, a juventude
indigena se destaca, apesar de que ha outros jovens estruturalmente
marginalizados nesse nivel do sistema educacional. O critério da re-
levancia é particularmente significativo para gerar diversidade, uma
vez que temos que incorporar ao sistema jovens que compdem a pri-
meira geragdo a cursar o ensino superior, que também tém origens
culturais diversas e que frequentemente falam linguas diferentes.

Em termos da formacgdo disciplinar, as universidades intercul-
turais seguem duas linhas principais: por um lado, elas buscam es-
tabelecer o desenvolvimento cientifico e de novas carreiras baseado
em um dialogo entre diferentes tipos de saber de perspectivas cul-
turais diversas; por outro lado, elas tentam promover o treinamento
de profissionais comprometidos com o desenvolvimento econdémico,
social e cultural dos povos nativos e das comunidades em que estas
instituicoes de ensino superior estdo localizadas. Isso resultou em
formas de organizagdo académica que sdo muito inovadoras tanto
com respeito as carreiras idealizadas para todo o subsistema (e rea-
justadas para as circunstancias particulares de cada unidade acadé-
mica) quanto com respeito ao esquema organizacional de trabalho
que envolve o corpo docente e as comunidades na confecgdo dos
curriculos.
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TREINAMENTO ADEQUADO EM REGIOES DE POPULACOES INDIGENAS

As universidades interculturais intencionam reavaliar os saberes de
povos indigenas e fomentar um didlogo importante com outras for-
mas de saber, incluindo o assim chamado saber cientifico. Isso tam-
bém envolvera a promogao e disseminagdo dos valores das comunida-
des relacionados as suas perspectivas de desenvolvimento e transfor-
macao. Esse empenho é multifacetado: ele é, provavelmente, a fonte
mais significativa de diversidade em termos de seu potencial para a
descoberta e a inovagdo, mas é também aquele que apresenta maior
complexidade.

A natureza complexa dessa empresa esta ligada a necessidade de
trazer a tona, academicamente, um didlogo significativo entre trés
aspectos essenciais da relagdo com as comunidades vizinhas: lingua,
cultura e diferentes formas de conhecimento.

Para garantir o sucesso desse modelo, ¢ crucial abrir espagos que
promovam a revitalizagdo, o desenvolvimento e a consolidac¢ao de
linguas e culturas nativas. Somente por meio disso torna-se possi-
vel o estabelecimento de um didlogo adequado entre as tarefas da
universidade e as comunidades vizinhas. Ademais, devemos consi-
derar essas universidades como espagos privilegiados para o resgate,
a promocgdo e o desenvolvimento das linguas nativas das préprias
comunidades.

As universidades interculturais tém obrigacdo de promover o
desenvolvimento econdmico, social e cultural das populagoes indi-
genas, a0 mesmo tempo em que devem preservar sua identidade e
seu orgulho cultural. Para cumprir esse dever, elas devem incorporar
essas questdes a propria estrutura da universidade: construir insta-
lagdes que encorajem o uso de materiais e sistemas de construgao
valorizados na regido, desenvolver formas harmonicas e visdes in-
tegradas da paisagem e da arquitetura tradicional locais, bem como
fundir no desenho arquitetonico simbolos e tradi¢des dos povos na-
tivos da regido.

O cultivo de diferentes formas de saber envolve promover, buscar,
recuperar, consolidar e desenvolver os saberes tradicionais dos povos
indigenas. Guardar a tradigdo, para essas instituigdes, significa enfati-
zar uma variedade complexa de diferentes expressoes que sdo as fontes
de saber dessas comunidades, que fornecem os critérios e os valores
para desenvolver e avaliar esses saberes, e que norteiam as iniciativas
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tomadas por individuos ou grupo segundo essas linhas. Essas defi-
nigoes sdo especificas a cada comunidade de saber, mas também séo
relativamente permeaveis na medida em que se engajam em trocas e
comunica¢des constantes com outras.

Nesse sentido, as universidades interculturais sdo locais valiosos
para se pesquisar e encorajar a recuperagdo e a reavaliacdo dessas
formas de saber, e para disseminar o seu desenvolvimento futuro.
Por essa razdo, elas tencionam a gera¢ao de novas formas de ativi-
dade académica cujo objetivo é o reconhecimento e a aceitagao da
diferenca. Entretanto, elas também provam que o processo, como
um todo, é controverso, e que a constru¢do de novas identidades
baseadas em confrontagdes culturais e negociagdes envolvem dis-
cussoes, desacordos e até conflitos. A avaliagdo de diferencas e o es-
tabelecimento de bases para acordos especificos s6 podem ser alcan-
¢ados mediante a criagdo de regras para a coexisténcia equanime e
respeitosa. O processo deve ser baseado na reafirmagao dos valores
e das identidades dos participantes, calcados sobre a proficiéncia em
sua lingua e cultura, como plataforma para uma base igualitaria de
negociagao e acordo.

CONEXOES ENTRE A UNIVERSIDADE E A COMUNIDADE

As universidades interculturais tém a missao de criar fortes conexdes
entre o saber da universidade e o saber da comunidade. Paraleva-laa
efeito, elas buscam promover e estimular um dialogo significativo en-
tre a pesquisa, o ensino e a expansdo universitaria e as comunidades
vizinhas que as apoiam e sustentam. Apoio e sustento nesse cenario
tém conotagdes especificas. As comunidades realmente sustentam
as universidades de alguma forma: elas doaram o terreno em que as
instalagdes foram construidas, elas estdo diretamente envolvidas em
sua criagdo e operagao (por meio de participagdo direta em conse-
lhos governamentais), e elas consideram essas universidades parte
de seus bens. Além disso, essas sdo as comunidades com as quais as
universidades tém que trabalhar para a recupera¢io, reavaliagdo e
desenvolvimento do saber tradicional. Essas comunidades sdo tam-
bém as fornecedoras dos jovens que serdo formados nas universida-
des e que, idealmente, a elas retornarao uma vez terminado o seu
treinamento. Essa relagdo com as comunidades vizinhas implica um
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grande desafio para as universidades interculturais que ndo é com-
partilhado por outras instituicdoes de ensino superior. As universi-
dades convencionais concebem-se como centros de reproducdo de
conhecimento (genérico) e de atividades de expansao académica que
sao vistas como formas de difundir e estender seus éxitos e inovagdes.
Essa via de mao unica é questionada pelas universidades intercultu-
rais, que consideram as conexdes entre a universidade e a comunida-
de um didlogo em andamento, uma drea especifica de treinamento
profissional, e um instrumento para a interagdo permanente com as
comunidades adjacentes.

As universidades interculturais langam, dessa maneira, um novo
esquema de atividade académica baseado na interagao regular entre
ensino, aprendizado, pesquisa e criagdo de parcerias. Operar segun-
do essas bases requer um novo modelo de organizagdo académica
no qual o corpo docente, os funcionarios e os administradores estao
envolvidos diretamente em atividades de geréncia, pesquisa, treina-
mento e estabelecimento de parcerias. Autoridades, alunos e profes-
sores devem se comprometer com o desenvolvimento de conheci-
mento relevante e util para as comunidades que os sustentam. Isso
envolve um processo duplo de pesquisa e treinamento. Ao mesmo
tempo, o feedback necessario entre a universidade e a comunidade
que esse processo demanda torna-se uma forma bem mais forte de
conexao.

0S TRES PRINCIPAIS DESAFIOS

A despeito do fato de que as universidades interculturais representam
uma promessa significativa para o sistema educacional como um todo,
e para as possibilidades de desenvolvimento de novas formas de saber
plural e de educag¢ao multicultural, elas enfrentam desafios complexos.
Aqui, focarei trés grupos principais de desafios que se derivam direta-
mente de: processos de geracdo de conhecimento em ambientes inter-
culturais (epistemoldgico); processos de treinamento e transmissao de
conhecimento baseado em campos epistemoldgicos diferentes dentre
disciplinas plurais (pedagogico); e o empoderamento de povos indige-
nas no processo de desenvolvimento de um ensino superior adequado
e relevante (politico).
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EPISTEMOLOGICO

O trabalho académico em uma universidade intercultural deve rea-
lizar vérias fun¢des simultaneamente. A universidade intercultural
deve conduzir o mesmo trabalho académico de qualquer institui¢ao
de ensino superior e, a0 mesmo tempo, restaurar, nobilitar e promover
o desenvolvimento do saber dos povos indigenas. Esse saber inclui
seus elementos de linguagem, tecnologia e artes praticas, bem como
suas visoes de mundo e maneiras proprias de apreender a realidade e
transmitir conhecimento.

Uma consequéncia do pluralismo é a reivindicacao de que
ndo hd apenas um caminho legitimo em dire¢do ao conhe-
cimento cientifico e a objetivos especificos, mas uma varie-
dade de opgodes legitimas e diferentes. Em outras palavras,
o progresso nao pode ser atingido mediante um s6 ponto
de vista ou um s6 conjunto de valores e objetivos. (Balbue-
na, 2006: 215)

Segundo aqueles que desenvolveram esses modelos, torna-se
necessaria uma perspectiva académica que dé conta da unidade na
diversidade, da complementaridade, da reciprocidade, da correspon-
déncia e da proporcionalidade do saber, das ideias, das praticas, dos
pensamentos, da experiéncia e das visdes de mundo. Isso requer um
esforco significativo.

A pesquisa intercultural aborda a realidade de diferentes posi¢oes
em relacdo a cultura. Ela demanda, por um lado, uma perspectiva in-
tracultural que considere os pontos de vista do observador segundo a
sua légica cultural para a sua reavalia¢do, para o empoderamento do
grupo e para o fortalecimento de sua identidade cultural pelo contraste
com o “outro’, o “diferente”. Concomitantemente, é necessario abragar
uma perspectiva intercultural que explore e permita uma visao externa,
que torne a diversidade visivel, e que ajude a reavaliar a interagdo entre
diferentes posi¢des e praticas culturais. E, finalmente, ela requer uma
perspectiva transcultural que funde visoes e perspectivas, tanto as suas
quanto as de outros, a subalterna e a hegemonica, a fim de gerar criti-
cas e propostas para alterar realidades caracterizadas pela desigualdade
e por relagdes assimétricas de poder que acrescentam complexidade ao

“interculturalismo” (Dietz e Mendoza Zuany, 2009:43).
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Levar essas reivindicacOes a sério no ambiente universitario tem
implicagdes consideraveis. Nosso objetivo ¢ gerar conhecimento que
emerja do ambiente social, cultural e natural, que incorpore elemen-
tos e conteudos de diferentes origens culturais, que estimule o desen-
volvimento de pesquisas nas linguas indigenas dos grupos com que
trabalhamos, que promova a lingua como instrumento e matéria de
pesquisa, que busque estabelecer contato e construir o didlogo entre
pesquisadores e “sdbios” de diferentes tradigdes em um ambiente de
respeito pela diversidade, e que tente promover o equilibrio entre dife-
rentes formas de saber. Todos esses diferentes propdsitos apresentam
problemas metodoldgicos que ndo podemos ignorar, especialmente
quando implementados em conjunto.

Precisamos considerar trés dimensdes metodoldgicas que sao par-
ticularmente delicadas no tocante a pesquisa intercultural: o dominio
das suposicoes ou pressuposi¢cdes do pesquisador, as formas logicas
de andlise, e os procedimentos de avaliacdo, demonstragido e verifica-
¢do. Essas dimensoes derivam-se dos pressupostos que os pesquisado-
res trazem as suas proprias defini¢des da realidade, baseados em seu
treinamento e background histérico e cultural (Vaughan, Sjoberg and
Reynolds, 1993:10-52; Salmeré6n Castro, 1996).

Noés também devemos lidar com formas de analise que podem
ser indutivas, dedutivas, por analogia, ou por contraste, entre outras
importantes na assim chamada tradi¢ao ocidental. Procedimentos
de validagdo, novamente, sdo diferentes para cada tradigdo cientifi-
ca, e mesmo dentro de cada tradigdo metodologica (ver Kirk e Miller,
1986). Quando falamos de procedimentos de validagdo entre tradi-
¢Oes culturais, deparamo-nos com processos ainda mais complexos
(Balbuena, 2006; Sillitoe, 2010).

Afirmo que a ciéncia ndo é um repositério de saber, mas uma
forma de proceder, uma perspectiva para validar o saber: uma série
articulada de razdes que justifica crencas (como estabelecido por Vil-
loro, 1982). Ela é, portanto, uma perspectiva que depende, como to-
das as outras, de suas razdes serem inteligiveis, confidveis e validas
para os membros de uma comunidade epistémica. Isso quer dizer que
estamos lidando com um aglomerado de conhecimento que é valido
para uma comunidade epistémica porque seus membros aceitam que
o conhecimento produzido é baseado em razdes confiaveis e validas.
Nesse sentido, o conhecimento é relacionado a ideia de uma crenga
ou verdade justificada que permite aos membros daquela comunidade
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agir de acordo com ela. Logo, essa ¢ uma questdo fundamental que de-
vemos considerar na pesquisa intercultural, uma vez que perspectivas
alternativas vao provavelmente divergir acerca de suas crengas.

Consequentemente, a promogao da revitalizagao, da consolidagdo
e do desenvolvimento do saber dos povos indigenas deve considerar
seriamente diversos elementos. O saber tradicional deve reconhecer
que “tradicional” nao significa imutavel ou inquestiondavel, mas basea-
do em uma tradi¢ao, em uma cole¢do complexa de diferentes expres-
soes que sao uma fonte de conhecimento e fornecem critérios e valores
para validar, desenvolver e acessar aquele conhecimento, bem como
aquelas acoes que individuos ou grupos levam a efeito de acordo com
elas. Essas expressoes sdo, por defini¢do, porosas, isto é, elas entram
em contato sistematicamente com outras expressoes e se apropriam
dos conteudos relevantes a outras tradi¢des, fazendo com que elas
desafiem e redefinam os seus proprios pressupostos e critérios para
analise e validagdo (Velasco, 1997). Por essas razoes, devo enfatizar
que os pressupostos e os critérios de avaliacdo e analise sdo especificos
para cada comunidade epistémica e sua estrutura conceitual (i.e., cada
tradicdo), mas eles também estdo estreitamente ligados ao contexto de
interacao entre os membros de diferentes comunidades (Olivé, 1997).
Essa é a razdo pela qual o pluralismo considera a possibilidade de inte-
racdo entre membros de diferentes culturas quando ela é direcionada
a objetivos especificos (instrumental), a compreensao mutua (dialégi-
ca), ou a possibilidade de chegar a acordos (Olivé, 1999).

O saber tradicional, portanto, ndo é um resquicio do passado, mas
um arranjo vivaz de informacao, entendimentos e fatos que respon-
dem a légica cultural em que fazem sentido. Seu “resgate” tem que ser
levado a efeito de tal forma que sua sabedoria, por um lado, ndo per-
ca o sentido e, por outro, torne-se significativa para aqueles que nao
fazem parte daquela tradi¢cdo. Nao devemos nos esquecer de que um
pesquisador ndo esta somente buscando informacao por prazer, mas
para responder a perguntas e resolver problemas. Esses problemas
deveriam, em geral, ser relevantes para outras pessoas; isto ¢, elas de-
veriam crer que esses problemas se referem a questoes que merecem
resolugdo. Para aqueles que pertencem a comunidades epistémicas di-
ferentes, a relevancia, a solu¢io e a propria defini¢do do problema po-
dem apresentar diferentes perspectivas e serem até mesmo antitéticas.
Segundo uma perspectiva intercultural, a defini¢ao e a compreensao
do problema, tanto quanto a proposi¢ao de solu¢des, deve reconciliar
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as diferentes logicas epistémicas e fazé-las intervir em planos de igual-
dade e respeito.

Consequentemente, a pesquisa intercultural deve buscar a recupe-
racio e a reavaliagdo de seu saber, bem como estimular o seu desenvol-
vimento. Nisso ha duas implicagdes importantes. Por um lado, implica
uma exploragdo profunda de diferentes perspectivas de saber derivados
da experiéncia sensorial ou empirica. Isso significa explorar as perspec-
tivas epistemoldgicas das pessoas envolvidas com a universidade, da
construcao dos objetos do conhecimento a sua verificagao e sua trans-
missao, de maneira que a explora¢io resulte no enriquecimento dessas
mesmas formas de definir e lidar com os problemas considerados rele-
vantes. E também importante considerar a possibilidade de desenvolvi-
mento de outras formas de explora¢ao intelectual que a tradi¢ao cienti-
fica ocidental, de caracteristicas empiricas, raramente considera valida.

Por outro lado, torna-se necessario promover o desenvolvimento
do multiculturalismo nas varias facetas do processo de pesquisa. Fago
referéncia aqui a apenas trés linhas de raciocinio. A primeira é o reco-
nhecimento e a aceitagdo de diferengas como parte do exercicio, isto é, a
abertura de espagos de pluralismo epistemoldgico. A segunda é o reco-
nhecimento de que esse é um processo controverso. O pluralismo epis-
temologico nos coloca no meio do confronto e da negociagdo cultural
que inclui a discussdo e a avaliacdo de verdades apreciadas e convicgoes
profundas. Mas ele também confronta, de maneira importante, critérios
de validade baseados na nossa defini¢do e compreensao do universo. O
terceiro ponto concerne o papel central do pluralismo linguistico nesse
processo. Vale lembrar que a lingua nao é apenas um meio de comu-
nicacdo. Ela é também um veiculo de transmissdo, uma ferramenta de
construcdo do saber, um padrao de pensamento e de relagdes sociais.
Como afirma Jon Landaburu, a lingua é um procedimento de perten-
cimento, uma fonte de memoria histérica e um repositorio de conhe-
cimento sobre o mundo. Portanto, a lingua define a identidade de uma
pessoa e a sua associagdo a uma tradigao cultural (que é, a0 mesmo tem-
po, linguistica e filoséfica). O uso e o realce das linguas indigenas deve
ser uma responsabilidade partilhada, mas seu uso na pesquisa intercul-
tural é fundamental para o didlogo entre diferentes formas de saber e a
demonstragao sistematica de respeito pelo saber dos povos indigenas.

As bases do conhecimento cientifico contemporaneo estdo firme-
mente ancoradas de maneira a gerar e a validar esse conhecimento,
que é parte de um conjunto de valores e formas culturais derivados
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do tipo de saber a que se chama ocidental. Entretanto, como mostra
a experiéncia das universidades interculturais, torna-se cada vez mais
evidente que é possivel se encontrar outros sistemas de crenga e de
pensamento arraigados em outros conjuntos de valores culturais.

Um desafio importante é ter em mente o valor da diversidade e do
pluralismo na pesquisa, bem como a relevancia do esfor¢o colaborati-
vo na constru¢ao de novas perspectivas teoricas, analiticas e praticas.
Ao fazé-lo, é crucial “escrever com” em vez de “escrever sobre”, e “fazer
pesquisa com” em vez de “fazer pesquisar sobre”. Mas é também igual-
mente essencial lembrar que essas formas de colaboragdo nao elimi-
nam a necessidade de se conduzir pesquisa de forma ordenada, com
regras claras e procedimentos de validagdo aceitos pela comunidade
epistémica, em que as propostas e as solugoes devem ser tteis.

PEDAGOGICO

Uma nova pedagogia para as universidades interculturais deve elabo-
rar novas aparéncias, novas leituras, alteragdes nas relagdes de ensi-
no-aprendizado, reavaliagdo da transmissdo oral, o desenvolvimento
da escrita como uma forma de empoderamento, e o desenvolvimento
de esquemas para a transferéncia horizontal e colaborativa de conhe-
cimento. Certamente, o ensino de linguas indigenas ¢ de grande im-
portancia para esse projeto. As universidades interculturais encorajam
o desenvolvimento de habilidades comunicativas na lingua nativa dos
estudantes, fortalecem a proficiéncia no espanhol, e promovem o co-
mando de uma terceira lingua, necessario nesse nivel educacional para
uma comunicagdo ampla com o mundo. No entanto, o ensino é ainda
conduzido em espanhol. Isso se da devido ao tratamento discrimina-
torio reservado as linguas indigenas ao longo da histéria do México e
a questdes que envolvem o planejamento, a classificagdo e a normali-
zagdo das 364 variantes linguisticas que existem no México. Essa dis-
persao coibiu a¢des definitivas de normalizagao, defini¢do do alfabeto
e eliciagdo de regras gramaticais, bem como a publicagdo de gramaticas
e dicionarios. As universidades interculturais engajaram-se ativamente
no treinamento de profissionais que podem contribuir para alterar esse
quadro e, nesse processo, professores e alunos fizeram contribui¢oes
significativas para a tradugdo da Constitui¢do e para ajustes do sistema
publico de satide e de programas administrativos municipais.
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A intera¢ao dentro dos ambientes universitarios permitiu o de-
senvolvimento do estudo e da prética baseados em uma combinag¢ao
de diversidade e de semelhanca de crengas, de valores e de padroes de
vida de diferentes culturas. Uma das licdes derivadas dessas praticas
é que o ensino deve ser firmemente relacionado ao contexto do aluno,
um bom exemplo do qual pode ser encontrado nas novas formas de
ensino da Matematica e das Ciéncias Naturais. A transmissdo de co-
nhecimento, portanto, deve ser encarada como parte de um processo
de coexisténcia mutuamente lucrativo baseado no tratamento iguali-
tario e respeitoso.

O conhecimento passado de geragdo a geragdo compreende con-
teudos culturais e defini¢oes e descricdes do meio ambiente, do es-
pago e do tempo. Porém, ele também inclui estratégias, estruturas
de significagdo e modelos de relacionamento com o meio ambien-
te e com outras pessoas. Portanto, o treinamento académico para a
pesquisa intercultural enfatiza esquemas construtivistas baseados em
Vygotsky; esses modelos sublinham o valor da instrucao, da transmis-
sao educacional e de atividades tutoriais no exercicio de objetos do
aprendizado. Enfatiza-se uma prética que transcende o intercambio
isolado e individual com objetos do ambiente fisico para estimular
o desenvolvimento de um interesse em processos coletivos de bus-
ca cooperativa, e enfatiza-se a troca de ideias e representacdes para
compreender os significados culturais da comunidade (ver Salmerén
Castro, 2000).

Por exemplo, se analisamos a estratégia de treinamento intercul-
tural da Universidade Intercultural do Estado de Tabasco (UIET), algu-
mas dessas questdes tornam-se aparentes. A abordagem ¢ baseada na
articulagdo e no feedback fornecido pela operagdo normal de fungdes
essenciais: reflexdo contextualizada, compreenséo e agdo transforma-
dora sob condi¢des adversas do ambiente e geracao de conhecimen-
to da e para a comunidade. Outra premissa tem os estudantes como
atores centrais do processo de aprendizado, tornando-os responsaveis
pelo seu envolvimento pleno e responsavel. Baseado nessas premissas,
cinco eixos de competéncias sdo desenvolvidos:

a. a recupera¢do do conhecimento prévio (fortalecimento da
compreensdo da leitura e de habilidades de escrita; incorpora-
¢do e uso de novos conceitos; leitura e escrita como ferramen-
tas de aprendizado);
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b. o aprendizado com a comunidade (o reconhecimento de que
o aprendizado pode dar-se fora da sala de aula; a avaliagdo de
diferentes tipos de saber; o registro, a sistematizagao e a pro-
blematiza¢ao de eventos nas comunidades; a exploragao do
uso de habilidades além do trabalho académico; o controle de
atividades de interven¢ao na comunidade);

c. o didlogo entre colegas (trabalho em grupo; competéncia em
debate e persuasio; ouvir de forma ativa; aceitar criticas; res-
peitar as opinides alheias; praticas de concordéncia e discor-
dancia);

d. aavaliagdo da incorporagdo de novos conceitos a padroes an-
teriores (avaliagdo da latitude e da profundidade desses con-
ceitos; explicag¢ao do processo utilizado pelo aluno; manuten-
¢do de um portfdlio e caderno de campo); e

e. a consideragdo da avaliagdo como um processo (recuperagio
e sistematizacao dos produtos e dos materiais de aprendizado;
esquematizacao de pesquisas; manutencao de registros; tuto-
ria; mentoria).

Como mencionado anteriormente, a questdo central é a lingua-
gem. A pesquisa intercultural deve ser feita na lingua da comuni-
dade em que se trabalha. Como afirmou o filésofo Salmeron Cas-
tro, “estimulos verbais, e todos os estimulos de natureza simbdlica,
constituem motivos para a a¢ao que tém sentido dentro das praticas
compartilhadas de uma comunidade” (2000: 465). A lingua é o vei-
culo fundamental da transmissao cultural e, sem ela, ndo é possivel
esclarecer aspectos essenciais do saber tradicional. Somente por meio
do conhecimento da lingua pode-se compreender as estruturas de
significagdo de uma comunidade epistémica, incluindo formas de
classificacdo e ordena¢do do mundo, mecanismos de transmissao de
conhecimento e maneiras de se relacionar com o meio ambiente. Dan
Sperber (2009) demonstrou, por exemplo, que, para elucidar a nogao
de verdade em diferentes culturas, é essencial analisa-la a partir de
perspectivas linguisticas, sociolinguisticas, etnoepistémicas e ético-
-valorativas. Somente pela proficiéncia em uma lingua pode-se des-
cobrir a existéncia de conceitos semelhantes ou equivalentes para a
comunicacao de ideias, de sentimentos, de crencas, de a¢des e de pra-
ticas. Outro bom exemplo é o trabalho de Lenkersdorf (2008) com o
povo Tojolabal, que o permitiu apresentar a sua perspectiva da vida
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inteiramente baseada em conceitos que contrastam profundamente
com os de culturas europeias. Baseado em sua descoberta da “audi-
¢a0” como elemento cultural central para os Tojolobal, ele afirma que
a audi¢do nos prepara para “perceber uma cultura em toda a sua pro-
fundidade, e mesmo enculturar-nos, para compreendé-la, interpre-
ta-la e, de alguma forma, participar dela se, e somente se, estivermos
dispostos a ouvir do ponto de vista daqueles a quem ouvimos” (p. 25).

Outro desafio pedagdgico importante é a relagdo entre as tradi-
¢Oes orais e escritas. Lingua e escrita sdo dois sistemas diferentes de
signos. Mesmo que a fun¢do de um seja representar o outro, seu de-
senvolvimento diferenciado levou a construgao de duas légicas diver-
sas que se tornam particularmente evidentes quando consideramos
tradi¢oes primordialmente orais. Ao fazé-lo, ndo devemos esquecer
que a escrita pode ossificar o saber e aliend-lo quando essas praticas
nao sao culturalmente apropriadas ou relevantes. Enquanto a escrita
¢ um elemento importante de poder, a oralidade tem um papel bem
definido e suas proprias regras, em comunidades agrafas. Como um
colega Inga da Colombia observou: “Ha coisas em uma cultura que
ndo podem ser transcritas em sua totalidade” A pesquisa intercultural
tem aqui uma grande latitude de trabalho, mas também desafios sig-
nificativos se a conduzirmos com justica e respeito.

POLITICO

As universidades interculturais podem ser vistas como uma iniciativa
para a agdo afirmativa. A mera existéncia dessas institui¢des constitui
um posicionamento critico com relagdo a questdo da educacao espe-
cial e do ensino superior em dreas rurais e em regides de populacdes
indigenas. Da perspectiva das culturas nativas, é dever das universi-
dades interculturais estimular o desenvolvimento economico, cultural
e social dos povos indigenas, tanto quanto preservar suas identidades.
Isso implica uma enorme promessa e expectativas consideraveis que
envolvem diferentes interpretagdes acerca de como esse processo se
dara exatamente. Apesar disso, a existéncia e a presen¢a das univer-
sidades interculturais em regides de populagdes indigenas torna-se
uma questdo de empoderamento relevante para os povos indigenas.
No decurso dessa agdo, emergem muitos desafios - principalmente de
natureza politica.
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A mera presenga dessas universidades é um desafio importante.
Institui¢coes de ensino superior representam, de muitas formas, uma
intervengdo exdgena, e a presenca de pessoas de outras localidades
perturba a vida dessas comunidades. Essa presenca envolve estudan-
tes, professores e funcionarios que muito provavelmente nio foram
treinados para trabalhar em institui¢cdes interculturais. Ademais, eles
simbolizam a presenca do Estado e suas politicas com relagao as po-
pulagdes indigenas. A despeito de uma atitude benevolente generali-
zada da parte das comunidades com respeito a essas instituicoes, tais
questdes geram criticas consideraveis. Para uns, elas nao sdo indigenas
o bastante, para outros, elas ndo sao “sérias” o bastante. Algumas au-
toridades do governo descreveram as iniciativas interculturais como
“palhacada”. Isso coincide com criticas acerca da viabilidade, e mes-
mo da possibilidade, do pluralismo em termos praticos. Muito pode
ser explicado pelo racismo estrutural que influencia as defini¢des de
progresso e desenvolvimento nas perspectivas “modernas ocidentais’,
algo que chamo de diglossia. No extremo oposto, ha criticas contun-
dentes quanto ao fato de essas institui¢des nao serem dirigidas, defini-
das, integradas e administradas exclusivamente por pessoas indigenas.
Parte desta critica desqualifica os programas académicos porque eles
nao incorporam saberes e defini¢des indigenas o bastante, e, portanto,
nao fornecem uma “educagao indigena”.

Contudo, instituicdes de ensino sdo bens valiosos para as comu-
nidades indigenas; quanto maiores suas instalagdes e seu nimero de
alunos, maior o seu prestigio, mesmo que perturbem o cotidiano das
comunidades em que operam. Nao é apenas porque suas instalagdes
sejam novas e vastas, mas porque ha também um efeito de “transbor-
damento” perceptivel dessas instituicdes governamentais. Professores
e funciondrios gastardo pelo menos parte de seus salarios na locali-
dade; estudantes também deixardo 14 parte de suas bolsas de estudo.
Vale notar também que jovens da regido poderao residir em sua terra
nativa enquanto cursam o ensino superior. Alguns lideres comunita-
rios discutem a possibilidade de manter préxima a sua intelligentsia.
Esforc¢os de consulta junto aos povos nativos revelaram que as popula-
¢oes indigenas demandavam instituicdes de ensino superior para que
pudessem ser corresponsaveis pelas mudancas em suas comunidades,
cultivar seus proprios saberes e gerar novas possibilidades de desen-
volvimento arraigadas nas defini¢des e necessidades proprias da co-
munidade.
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Alguns transtornos foram previstos, outros nao. As obras de cons-
trugdo das instalagdes, por exemplo, foram regulamentadas. Trés li-
nhas de acdo foram estabelecidas: o uso de materiais e de sistemas
de construc¢do oriundos das préprias regides; o desenvolvimento de
formas harmonicas ou integradas ao cenario natural; e o uso da arqui-
tetura tradicional local ou a incorporagdo de simbolos e tradicoes dos
povos nativos da regido ao desenho das instalagdes.

O impacto econdmico do crescimento institucional sobre essas
comunidades nio foi previsto. A inflagdo tem sido preeminente, es-
pecialmente nas comunidades de menor porte, em que acomodagdes
para estudantes e funciondrios ¢ insuficiente. Como esse problema
deve ser resolvido é ainda um sério desafio.

O empoderamento da comunidade ndo pode escapar da interagao
com redes de poder locais. A nomeac¢ao dos diretores das institui¢oes
depende fortemente dos governadores dos estados, e isso implica a
formacao de grupos e redes em que a alianca e o apoio politico sdo im-
plicitos. Mesmo o controle formal do sistema de ensino superior nao
pode impedi-lo completamente. Essa influéncia pode afetar a locali-
zagdo da universidade e de seus campi, o apoio com que contam para
resolver problemas ocasionais e as respostas a necessidades essenciais
de natureza financeira ou nao.
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SABERES, FAZERES E PODERES — A DIMENSAQ POLITICA DA
INTERCULTURALIDADE:
UM EXEMPLO DO ENSINO SUPERIOR MEXICANQ'

Gunther Dietz

Como sao os diferentes tipos de diversidade incluidos no assim chama-
do ensino superior intercultural? Que configuragdes de transmissao
de conhecimento ocorrem entre a academia e a comunidade quando
¢ desenvolvido um curriculo supostamente culturalmente pertinente
que intenciona transcender a dicotomia entre o empoderamento de
uma minoria étnica e a sensibilidade cultural de uma maioria? Por
quase uma década, o surgimento do ensino superior intercultural
como subsistema universitario tem sido uma caracteristica do siste-
ma educacional mexicano. O ensino superior intercultural pretende
prover uma formagdo académica culturalmente adequada para alunos
definidos e diferenciados como étnica, linguistica e culturalmente di-
versos. Na pratica, essa nova oportunidade educacional foca os estu-
dantes de areas de populagdes nativas que, historicamente, tém sido
excluidos da educa¢io formal, e que apenas nas décadas recentes tém
tido acesso a educagdo fundamental, com acesso esporadico ao ensino
médio.

O projeto de pesquisa etnografico “InterSaberes”, cujos resulta-
dos preliminares sao apresentados aqui, comegou em 2007, quando
equipes de académicos de diversas disciplinas, entre as quais Peda-
gogia, Antropologia, Sociologia, Linguistica e Filosofia, reuniram-se
sob a unidade de pesquisa de Estudos Interculturais da Universidad

1 Este artigo estd sob revisdo da revista Latin American and Caribbean Etnhic
Studies (LACES); uma versio preliminar deste texto foi apresentada e discutida
no painel “Dialogical Ethnographies in Assymetrical Interactions: Reflexitvity,
Commitment and Criticism in the Anthropological Accompaniment of New
Educational Actors”, no I Congreso Nacional de Antropologia Social e Etnolo-
gia, em setembro de 2010, na Cidade do México; agradego a Sharon Duncan
pela ajuda na traducéo e revisdo do texto. Agradeco também pelos comentdrios,
criticas e sugestdes feitas pelos quatro revisores anénimos da LACES.



Veracruzana (uv) a fim de coletar, comparar e sistematizar a diversida-
de de saberes e capacidades sendo gerada tanto em contextos tanto de
ensino quanto extraensino num programa novo como o da “universi-
dade intercultural”, a “Universidad Veracruzana Intercultural” (uvi).2

Nesses programas piloto de ensino superior intercultural, os sabe-
res, que sdo ao mesmo tempo formais e informais, sio gerados tanto
em areas urbanas quanto rurais, e vém sendo articulados por atores
nativos e participantes mesticos. Embora esse tipo de troca seja es-
truturada pelo esquema académico que define questdes curriculares
e metodoldgicas no uvl, ela é também intimamente relacionada aos
atores extracurriculares. Assim, surge um novo tipo de regime de
diversidade que é altamente complexo e flexivel: por um lado, essas
novas institui¢des ainda estdo arraigadas nas politicas tradicionais do
indigenismo, o que se torna claro pelo seu foco em regides, linguas
e etnias nativas, mas, por outro lado, elas comecam a transcender o
legado do indigenismo ao abordar a diversidade de uma forma muito
mais dindmica e complexa (Thies e Raab, 2009). Isso envolve estraté-
gias para difundir a diversidade como corrente social, para reconhecer
diferencas e para contestar desigualdades e assimetrias historicamente
enraizadas, como serd ilustrado nesta exposicao.

Tencionamos analisar como a diversidade de saberes e formas di-
versas de saber estio sendo construidas, administradas, imbricadas,
trocadas e percebidas, tanto academicamente quanto politicamente,
num processo de enriquecimento mutuo desde a introducgao das uni-
versidades interculturais nessas regides. Para fazé-lo, “InterSaberes”
utiliza abordagens participantes e etnograficas para colher informa-
¢Oes de atores académicos, professores e estudantes. Também coleta-
mos dados de membros das comunidades, incluindo autoridades civis,
religiosas e proprietarios agricolas, bem como de especialistas locais,
tal como organizag¢des ndo governamentais. A decorrente “ecologia de
saber” (Santos, 2006) é, portanto, o resultado direto da participagao

2 Cf. Dietz (2008); o projeto “InterSaberes” vem sendo financiado pela Univer-
sidad Veracruzana (Direccién General de Investigacion, Xalapa), pelo “Pro-
grama de Mejoramiento del Profesorado” (PROMEP) e pelo fundo “Ciencia
Basica del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia” (coNacyT), sEp, Cida-
de do México.
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de alunos, professores, pesquisadores, parceiros comunitarios e co-
munidades envolvidas nesse processo de pesquisa. Dessa forma, fo-
carei a transferéncia mutua, as conexdes e as hibridacdes dos saberes
académico, organizacional e comunitario, por meio da analise com-
parativa de trés dimensodes estreitamente correlacionadas: a dimensao
“intercultural” (o dialogo entre diferentes culturas e visdes de mundo),
a dimensao “interlinguistica” (a inter-relagdo entre sistemas linguisti-
cos que coexistem ha séculos em cada uma das regides) e a dimensao
“interatores” (a crescente comunica¢do entre atores académicos, co-
munidades e organizag¢des sociais).

Como ponto de partida, no entanto, e devido ao papel pioneiro da
UVI no contexto mexicano, farei um breve esboco dos resultados teo-
ricos e conceituais dessa pesquisa, que vem sendo usada para analisar
outros contextos académicos na esfera do ensino superior intercultu-
ral. Neste estagio, “InterSaberes” tenciona esclarecer os padroes subja-
centes, a gramatica (Gingrich, 2004) de redes e instituigoes emergen-
tes que articulam questoes culturais, étnicas, linguisticas, geracionais
e de género no contexto do ensino superior contemporaneo. Esse en-
gajamento contribuira para a defini¢do e a concretizagdo da dialogici-
dade e tradutibilidade dos diversos saberes entrelacados e imbricados,
que estdo inter-relacionados por meio desses novos programas.

MULTICULTURALISMO E REGIMES DE DIVERSIDADE NO ENSINO SUPERIOR

A diversidade cultural, linguistica e de atores envolvidos na articula-
¢ao, produgdo e circulagdo de saber hegemonico quando confrontado
com outras formas, frequentemente subalternas, de saber, constitui
um campo de estudo em ascensdo. O foco desses estudos emergentes
¢ tao relevante para os estudos interculturais quanto para a sociolo-
gia do saber ou para a antropologia cognitiva.’ O ponto de partida
para esses estudos é o discurso intercultural, que reflete ndo somente

3  Cf. para o caso da Europa, Favell (1998); Schiffauer et al. (2004); e Gogolin
e Kriiger-Potratz (2006); para a América Latina, ver Loépez e Kiiper (2000);
Abram (2004); Bertely, Gasché e Podesta (2008); Dietz, Mendoza-Zuany e Gal-
van (2008); e Rockwell e Gomes (2009).
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a adaptacao de fato da multiculturalizagdo dessas sociedades, pois o
multiculturalismo é parte de um processo mais abrangente e profun-
do de redefini¢do e reimaginacao do estado nacional de origem euro-
peia e suas relagdes com a sociedade contemporinea (Koopmans et al.,
2005; Modood, 2007).

Surgindo originalmente em paises que se definem como paises de
imigrantes, e que em sua maijor parte se situam na América do Nor-
te, Europa e Australdsia, o discurso multicultural tornou-se a princi-
pal base ideoldgica da educagao intercultural, entendida como uma
abordagem diferenciada em relagdo a grupos de minoria imigrante
no contexto europeu, ou a grupos nativos de minoria/maioria no con-
texto latino americano.* Essa semelhanga paradoxal entre abordagens
opostas demonstra a necessidade do estudo dos diferentes resultados
educacionais, interculturais, multiculturais, bilingues e/ou indige-
nistas utilizando uma lente analitica bem mais ampla do que aquela
oferecida pelas abordagens pedagdgicas. A rede de relagdes normati-
vas, conceituais e empiricas, estabelecida entre o multiculturalismo e
o ensino superior, requer uma analise contrastavel e interdisciplinar
(Dietz, 2009a; Pérez Ruiz, 2009).

E a partir dessa perspectiva que a investigacdo da uvi é conduzi-
da. Tenciono estudar antropolégica e pedagogicamente as estruturas
e processos que constituem a diferenciacdo e integragao interatores,
intercultural e interlinguistica dos diversos saberes e habilidades em
um contexto de crescente interconexao global (Canclini, 2004) e de
igualmente crescente circulagdo translocal e transnacional de habili-
dades. Para tratar dessas questdes, é importante enfocar as politicas
de identidade que informam os sistemas educacional e universitario,
bem como os atores envolvidos nessas sociedades e estados suposta-
mente “pds-nacionais’ (Habermas, 1998). No México,” como em ou-
tros paises, o ensino superior tem sido desafiado por uma emergente

4 Cf. Diaz Polanco (2008); Mato (2008b; 2009); Dietz (2009a); Mateos Cortés
(2009) e Mendoza-Zuany (2009) sobre estudos interculturais; ver Stark (1991)
e McCarthy (1996) para a sociologia do conhecimento; e cf. Strauss e Quinn
(1994); D’Andrade (1995) e Shore (1996) para a antropologia cognitiva.

5  Para o contexto mexicano, ver especificamente Kent, Alvarez Mendiola e Ra-
mirez (2000); Alvarez Mendiola (2004); Flores-Crespo (2005); Casillas Mufioz
E Santini Villar (2006); Dietz e Mendoza-Zuany (2008); e Schmelkes (2009).
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heterogeneidade que nao é s6 consequéncia da diversidade do corpo
estudantil: esta relacionada também aos processos de descentralizac¢ao
que geraram o aumento da competi¢ao entre instituigdes académicas
e levaram a reformulagao dos programas académicos.

Os debates correntes, que ainda se derivam largamente do canone
anglo-saxao, sublinham a necessidade de tornar os sistemas universi-
tarios mais multiculturais pelo uso de cotas e de mecanismos de dis-
criminag¢ao positiva (Kymlicka, 1995). Programas como o de apoio a
estudantes nativos no ensino superior (Anuies e Fundagao Ford, 2005;
Flores-Cresco e Pastor, 2006; Didou Aupetit, 2008; Didou Aupetit e
Remedi Allione, 2009) objetivam o empoderamento de minorias ét-
nicas autoctones especificas, bem como de grupos aldctones em seus
processos de identidade e etnogénese (Giroux, 1994; McLaren, 1997;
Reay, David e Ball, 2005). Na Europa continental, por outro lado, po-
de-se perceber uma urgéncia para o desenvolvimento do ensino supe-
rior intercultural que, em vez de engajar-se com a politica da identida-
de, busca confrontar a inaptiddo manifesta de grupos majoritarios em
lidar com os desafios apresentados por uma populagdo universitaria
heterogénea, e com a crescente complexidade sociocultural que tem
a diversidade como caracteristica de universidades e sociedades fu-
turas. Nesse sentido, ao passo que, nos Estados Unidos e na Gra-Bre-
tanha, a tendéncia é em dire¢do a um ensino superior que empodera
grupos de minorias, na Europa continental o foco é a promogao de
competéncias interculturais transversas, tanto para grupos de mino-
rias marginalizadas quanto para grupos de maiorias marginalizantes
(Dietz, 2007; 2009a). Finalmente, na América Latina, pode-se obser-
var a coexisténcia, por vezes complementar e por vezes antagdnica,
de uma abordagem de descoloniza¢dao e empoderamento, e de uma
abordagem de “educacéo intercultural para todos”.°

Em cada um desses casos, as raizes tanto do discurso quanto da
pratica intercultural no multiculturalismo estao intimamente ligadas
a movimentos sociais novos e, as vezes, conflituosos. Como ja am-
plamente documentado no caso do movimento indigena mexicano

6  Para detalhes, ver Lopez e Kiiper (2010); Abram (2004); Diaz Tepepa, Ortiz
Baez e Nufiez Ramirez (2004); Tubino (2005); Bertely, Gasché e Podesta (2008);
Didou Aupetit e Remedi Allione (2009); Dietz (2009¢); Pérez Ruiz (2009).
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(Oehmichen, 1999; Dietz, 2004), esses novos movimentos sociais, in-
digenas e ndo indigenas, colocam demandas sobre o Estado para di-
versificar e interculturalizar as instituicdes educacionais. Entretanto,
desde o inicio desse processo de programagdo institucional, as organi-
zagOes indigenas e de camponeses, bem como as ONGs que as apoiam,
geraram as suas proprias teorizagdes nao académicas (Reyes, Esteva
Peralta e Téllez Martinez, 1990; Melgarejo, 2003; Diaz Tepepa, Ortiz
Baez e Nufiez Ramirez, 2004). Consequentemente, gragas a uma ana-
lise triplice - interatores, interlinguistica e intercultural -, “InterSa-
beres” inter-relaciona explicitamente, pela primeira vez, essas fontes
heterogéneas de saber e as trajetorias divergentes de suas organizagdes,
conceitos e atores.

PARADIGMAS CONVERGENTES DE DIVERSIDADE, DIFERENCA E DESIGUALDADE

Propde-se, como ponto de partida tedrico, uma “antropologia da di-
versidade”, que é concebido como um modelo antropolégico baseado

no emparelhamento ja classico de “cultura e identidade” e “estrutura e

ator”, para analisar fendmenos contemporaneos na educagio intercul-
tural (Dietz, 2007; 2009a). Para esse fim, uma defini¢ao contrastante e

mutuamente informada de cultura e identidade, bem como de estru-
tura e ator, é necessdria para distinguir-se conceitual e empiricamente

entre fendmenos interculturais e intraculturais. Baseado na teoria da
estruturacao (Giddens, 1984), distingo, em um nivel sincrénico, pra-
xis habitual e discurso de identidade (Bourdieu, 1991); isso permite a
desconstrugdo diacrénica do saber intragrupo, articulado entre praxis

cultural e discurso de identidade, como um produto culturalmente hi-
brido, que se origina de um processo continuo em que saberes endoge-
nos intragrupo sdo sempre relacionados, diferenciados e hibridizados

no contato com saberes ex()genos extragrupo (Strauss e Quinn, 1994).

A fim de estudar essas trocas de saberes, “InterSaberes” foca no

interculturalismo e sua transferéncia de discurso (Kaelble e Schriewer,
2003; Mateos Cortés, 2009; 2011) para explorar as estruturas subja-
centes do discurso contemporaneo, tal como articulado nos processos

de geragdo, difusdo e hibridizagdo do saber. Para atingir esse objetivo,
é necessario distinguir trés eixos conceituais, diferentes, porém com-
plementares — os conceitos de desigualdade, diferenca e diversidade
(ver figura 1):
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FIGURA 1
DESIGUALDADE, DIFERENCA E DIVERSIDADE NOS ESTUDOS INTERCULTURAIS
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Fonte: (Dietz, 2009a, p.145)

o Historicamente, o paradigma da desigualdade, centrado na
analise vertical de estratificacdo socioeconémica (teorias mar-
xistas de classe e conflito de classes) e género (critica feminista
do patriarcado), resultou em respostas educacionais compen-
satdrias e, frequentemente, assimilacionistas, que identificam
as causas da desigualdade em relagdo as deficiéncias da popu-
lagao dominante; é, portanto, uma abordagem universalmen-
te focada que reflete um habitus monoglota e monocultural
subjacente (Gogolin, 1994).

« O paradigma da diferenca, por oposi¢ao, imposto segundo a
politica de identidade especifica de novos movimentos sociais,
gerou uma analise horizontal da diferenca em termos de capa-
cidades variadas e orientagdo étnica, cultural, geracional, se-
xual, e de género (Zarlenga Kerchis e Young, 1995). Isso pro-
moveu o empoderamento segregado de cada uma das mino-
rias supracitadas, sob um foco particularista e multicultural.
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« Finalmente, o foco na diversidade, que emerge da critica tanto
ao monoculturalismo assimilacionista quanto a um multicul-
turalismo que essencializa diferencas, origina-se de uma iden-
tidade cultural, étnica, de classe e de género que articula cada
individuo e coletividade, e que é caracteristicamente plural,
multissituada, contextual e, portanto, necessariamente hibri-
da. A estratégia analitica correspondente ¢ intercultural, isto
é: relacional, transversal e interseccional, enfatizando a intera-
¢do entre dimensoes de identidades heterogéneas.

0 CONTEXTO NACIONAL DAS POLITICAS PUBLICAS MULTICULTURAIS

As universidades interculturais sao instituigdes de ensino superior cria-
das em diversas regides de populacdes nativas no México a partir de
2003. Embora atores ndo governamentais venham participando da ini-
ciativa desde o principio, a maioria dessas universidades foram patro-
cinadas pelos governos estaduais em parceria com programas federais
promovidos pela Coordinacion General de Educaciéon Intercultural y
Bilingiie (CGEIB; cf. SEP, s.n.t.). Sua politica de diversificar os perfis ét-
nico-culturais e os contetidos curriculares das universidades intercul-
turais ndo é isolada, mas coincide com uma tendéncia mais ampla de
encorajar instituicdes de ensino superior a serem mais “eficientes”, adap-
tadas a sua localizagdo e movidas por resultados. A despeito de certas
criticas, lideres nativos acolhem e celebram o surgimento dessas novas
oportunidades de ensino superior como parte de uma estratégia para
empoderar atores étnicos de origem nativa ou afrodescendentes.

Como parte do objetivo principal da cGeiB de prover educagao
culturalmente e linguisticamente pertinente para populagdes nativas, o
programa de ensino superior reage a duas falhas ainda existentes na co-
bertura educacional para os 68 povos nativos do México, que perfazem
aproximadamente 10% de toda a populagao do pais: o hiato de cobertura
institucional e o hiato intercultural (Dietz, 2011). No que toca a cobertura
institucional, as universidades mexicanas refletem a parcialidade conven-
cional de qualquer sistema universitario ocidental de inspiracao europeia:
faculdades e universidades estiao concentradas em regides urbanas e nao
rurais, e elas ttm como publico-alvo estudantes mesticos e nao nativos.
Apenas algumas poucas universidades rurais, como a Universidad Autd-
noma de Chapingo, e algumas institui¢des de treinamento de professores
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dirigidas pela Universidad Pedagdgica Nacional desenvolveram e man-
tém campi descentralizados mais proximos a estudantes nativos.

Além dessas excegdes e de algumas macrouniversidades que vém
tentando descentralizar as suas atividades de ensino e pesquisa, 0 ensino
superior mexicano permanece altamente centralizado, urbano e focado
em nogdes convencionais e ocidentais de carreiras universitarias e pro-
gramas de estudo. Como o acesso ao ensino superior é extremamente
dificil para estudantes nativos, a sua porcentagem de matricula é muito
baixa (as estimativas variam entre 1% e 2% de todos os alunos mexica-
nos). Mesmo aqueles estudantes nativos que, devido aos processos de
migra¢do rural-urbana, finalmente conseguem entrar num programa
de bacharelado, encontram enormes dificuldades académicas, uma vez
que passaram, frequentemente, por um precario sistema de ensino fun-
damental e médio que se limita a oferecer em muitas comunidades na-
tivas os assim chamados telesecundarias e telebachilleratos, em que um
professor apenas é responsavel por auxiliar todo o grupo de alunos em
programas de ensino a distdncia transmitido por circuito de televisdo.

O hiato da cobertura institucional esta estreitamente relacionado
a um hiato intercultural que resulta da tradicdo mexicana da politica
do indigenismo. Como legado dessa longa politica governamental de
integrar populagdes nativas a sociedade mexicana, um assim chamado

“sistema educacional bilingue nativo” foi criado no final dos anos 1970.
Esse sistema, por um lado, responde a demanda de lideres nativos por
uma educagdo bilingue e bicultural, e, por outro, reflete novos esforgos
de hispaniza¢ao indireta pelo uso de linguas nativas. Ap6s décadas de
contenda entre as institui¢oes federais de indigenismo e as organizagoes
nativas, esse sistema, chamado hoje de “educacéo intercultural bilingue”,
prové servicos de creche e ensino primario e pds-primario para comu-
nidades nativas rurais, por meio de escolas paralelas as escolas conven-
cionais, e que complementam o curriculo nacional centralizado e unifi-
cado com algumas aulas ministradas na lingua nativa da regiao.

O hiato supramencionado surge, entretanto, porque esse sistema
paralelo de educagio publica ndo inclui niveis de ensino pré-universi-
tario ou superior. Por isso, hd muitos anos, organizagdes nativas vém
pleiteando uma expansao da abordagem “intercultural e bilingue” ao
ensino superior, posto que até hoje alunos nativos sao forgcados a aban-
donar suas carreiras académicas ou migram para alternativas urbanas,
monoculturais e monoglotas de ensino fundamental e médio. E devido
aos debates politicos que seguiram o surgimento publico do Ejército
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Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN), no sul do México em 1994,
e suas alegagdes concomitantes de uma nova relagao po6s-indigenismo
entre o Estado mexicano e as populagdes nativas, que a criagdo de insti-
tuicdes de ensino superior culturalmente e linguisticamente pertinen-
tes entra na agenda politica, como parte de demandas mais abrangentes
pelo reconhecimento da autonomia nativa nos niveis locais e regionais.

Finalmente, apds as elei¢des presidenciais de 2000, que concluem
historicamente a tradi¢do secular de governo monopartidario ins-
talado ao término da Revolu¢do Mexicana de 1910, 0 novo governo
federal conservador, mesmo negando as demandas para reconhecer
a autonomia nativa, concede, em 2003, a criagdo das primeiras, ofi-
cialmente cunhadas “universidades interculturais” Desde entdo, essas
instituicoes de ensino superior, que tém a sua propria rede universita-
ria, a Red de Universidades Interculturales (Redui),” tem sido criadas
pela CGEIB em cooperagdo com os governos estaduais respectivos na
regido Mazahua, no México central, na regido Choln de Tabasco, na
cidade multiétnica de San Cristébaln em Chiapas, no norte da regiao
de Puebla Nahua e Totonaco, na regido Maya de Yucatan, nas monta-
nhas Nahua de Guerreron e na regidao Purhépecha do Lago Patzcuaro
(Schmelkes, 2009; Dietz, 2011).

VERACRUZ E AS REGIOES DA UVI

Em 2005, a Universidad Veracruzana (Uv) - uma institui¢cdo de ensino
superior publica e autobnoma baseada em Xalapa, a capital do estado
de Veracruz, situada no golfo do México (ver figura 2) — decidiu abrir
o seu proprio “Programa Intercultural” estreitamente relacionado as
politicas publicas de ensino superior da cGEIB. Veracruz ¢ um dos es-
tados de maior diversidade étnica e linguistica do México. Em todo o
estado, culturas mesoamericanas, tanto de altitude quanto de planicie,
apresentam uma grande diversidade de estruturas comunitarias, siste-
mas de crengas, linguas e estratégias economicas ligadas a agricultura
milpa e ao plantio de café e agticar. A emigracao dessas comunidades
para centros urbanos préximos, para areas metropolitanas do norte

7 Cf www.redui.org.mx/.
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e do centro do México e para os Estados Unidos, tem aumentado na
ultima década (Garcia Valencia e Romero Redondo, 2010).

O Programa Intercultural criado nessas regides enfoca, preferen-
cialmente, a provisao de ensino superior na regido e para as popula-
¢Oes nativas da regido. As suas comunidades estdo localizadas hoje nas
regides mais marginalizadas e isoladas em termos de infraestrutura
do pais (Uvr, 2005). A fim de atender a essas populagdes, e em marca-
do contraste com outras universidades interculturais promovidas pelo
governo federal mexicano, a Universidad Veracruzana Intercultural
(uvi)® ndo foi criada como uma nova universidade, mas surgiu den-
tro de uma universidade publica ja estabelecida. Ela originou-se do
“Seminario de Educacion Multicultural en Veracruz” (semv), dirigido
por uma equipe que consistiu principalmente de antropologos locais
coordenados por Sergio Téllez Galvan, do Instituo de Pesquisa em
Educag¢ao da uv. A equipe ofereceu cursos de aprendizado continuo e
de estudos interculturais (Téllez, Sandoval e Gonzalez, 2006).

FIGURA 2
0 ESTADO DE VERACRUZ

Fonte: uvi, 2005, p.12.

8  Cf. http://www.uv.mx/uvi
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O interesse académico em desenvolver programas educacionais
culturalmente pertinentes aliou-se a demanda de organizagdes e mo-
vimentos nativos para criar op¢des mais amplas e bem adaptadas de
ensino superior em regides e comunidades nativas. Um acordo foi es-
tabelecido em 2004 entre a UV e a CGEIB para se instaurar o Programa
Intercultural dentro da universidade. Desde entdo, os recursos para
essa iniciativa tém sido providenciados principalmente pelo or¢amen-
to estatal do governo de Veracruz, por meio do financiamento do go-
verno federal para a CGEIB, e pelo orcamento da prépria universidade.
Em agosto de 2005, esse Programa Intercultural iniciou suas atividades
oferecendo duas opgdes de bacharelado em quatro centros regionais:
um em Desenvolvimento Regional Sustentavel, e o outro em Gestao
Intercultural e Educagdo. As primeiras duas geragcdes de alunos da
UVI entraram na universidade por um desses dois cursos académicos.
No entanto, tanto as demandas das comunidades por uma variedade
maior de cursos quanto a impossibilidade de gerar cursos académicos
convencionais em regides nativas levaram a equipe da uvi, composta
principalmente de antropdlogos, pedagogos, agronomos e linguistas,
a reestruturar os campos de estudo oferecidos. Eles optaram por ape-
nas um curso académico com uma estrutura multimodal e diversas
orientagdes (cf. figura 3 abaixo). Portanto, desde agosto de 2007, os
alunos que ja haviam iniciado seus cursos foram integrados ao novo
bacharelado em Gestao Intercultural para o Desenvolvimento, que
oferece uma gama mais ampla de opgdes educacionais sem reduzir o
numero inicial de campi onde este curso é ministrado.

Mesmo que a Universidade de Veracruz ja tivesse um sistema des-
centralizado de cinco campi distribuidos por todo o estado, esses cen-
tros académicos estavam concentrados em dreas urbanas, onde eram
oferecidos cursos de graduagdo baseados no modelo universitario oci-
dental. Desde seu inicio, 0 novo programa decidiu estabelecer centros
em areas menos privilegiadas e mais marginalizadas do estado. Como
legado colonial ou pés-colonial, nessas regides vive uma populagdo
de maioria nativa (Lomnitz Adler, 1995). Apds fazer um diagnoéstico
regional que aplicou uma combinagao de critérios socioeconémicos
e etnolinguisticos, levando em conta niveis de marginalizacao e fato-
res de desenvolvimento humano e social (Uvl, 2005), quatro regides
foram escolhidas. Os novos centros da uvi foram inaugurados nessas
comunidades de popula¢des nativas: em Ixhuatlan de Madero, na re-
gido de Huasteca; em Espinal, na regido de Totonacapan; em Tequila,
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na regido de Grandes Montafas; e Huazuntldn, na regido de Selvas
(ver figura 3). Em cada um de seus centros regionais, a UvI contratou
um coordenador regional, um mediador de apoio académico, cinco
professores de quadro principal e varios professores temporarios.

O escritdrio central em Xalapa administra os programas de estudo
e oferece continuamente cursos de treinamento tanto para a equipe da
UVI quanto para toda a comunidade universitaria (cf. abaixo). Ao con-
trario de estruturas de decisdes académicas convencionais, a uvi busca
manter uma relagdo estreita com os prefeitos locais das comunidades,
com autoridades civis, agrarias e/ou religiosas, bem como com repre-
sentantes de ONGs e associagdes civis que estdo ativas em suas respecti-
vas regioes. Esses atores e instituigdes consultam a UVI sobre as suas ati-
vidades de ensino e projetos de pesquisa conduzidos pelos estudantes e
pelo corpo docente em conjunto as comunidades regionais. Entretanto,
as decisdes académicas ainda estdo estritamente centralizadas em Xa-
lapa, o que indica que uma real devolu¢ao ainda nao ocorreu até agora,
principalmente devido a insisténcia da universidade em manter o con-
trole de processos curriculares e de contratagiao de pessoal.

FIGURA 3
0S QUATRO CENTROS REGIONAIS DA UVI NO ESTADO DE VERACRUZ

Fonte: Avila Pardo e Mateos Cortés, 2008, p. 66.
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EXPERIMENTANDO COM METODOS TRANSDICIPLINARES DE ENSINO

Como mencionado anteriormente, o bacharelado em Gestdo Intercul-
tural para o Desenvolvimento é atualmente oferecido em quatro centros
regionais. Ele consiste em um programa académico oficial em oito semes-
tres que oferece um curriculo inter ou transdisciplinar, multimodal e fle-
xivel. Os alunos escolhem “experiéncias educacionais” em vez de discipli-
nas em matérias classicas, que estdo agrupadas por area (instrugao basica,
disciplinares, terminais e eletivas) e por modulo (aulas presenciais con-
vencionais, ensino virtual ou via internet e/ou uma combinagao dos dois
tipos de ensino). A maioria das aulas no inicio do curso de bacharelado é
presencial e ministrada pelo corpo docente, mas essas aulas tradicionais
sao gradualmente complementadas por disciplinas mais especificas, que
sdo ou lecionadas por professores “itinerantes” da Uv1 de outras regides,
ou oferecidas por meio do ensino virtual e via internet. Da mesma forma,
sessOes pessoais de tutoria com professores locais sdo acompanhadas por
tutores de ensino a distancia, que circulam entre as quatro regides a fim de
participar de processos especificos de supervisao de teses.

As experiéncias educacionais geram uma variedade de itinerarios
chamados “orienta¢des” Esses ndo sdo curriculos disciplinares espe-
cializados, mas campos interdisciplinares de saber necessarios para se
ter um futuro profissional como administrador intercultural, media-
dor de saberes e tradutor intercultural (ver figura 4). Comegando de
um programa de estudos comum, cada aluno ou aluna escolhe o seu
itinerario, o que os leva ao seu campo particular de saber (ver figura 4),
em que essas competéncias mediadoras ou tradutoras serdo aplicadas.

Desde 2007, as seguintes orientagdes tém sido oferecidas pelos
quatro centros regionais da uvr:

« Comunicagao: segundo seu programa de estudo, esta orien-
tagdo “prepara profissionais no campo da promogao cultural,
baseado no uso diversificado da midia e da comunicagdo, e
na visdo critica de seus papéis na construcao de identidades
dentro do quadro da globalizagéo. [...] O treinamento enfo-
ca metodologias participativas que permitem a apropriagao
contextualizada de uma heranga cultural tangivel e intangi-
vel” (uvl, 2007, n.p.; tradugdo livre). Portanto, essa orientagao
foca as habilidades de comunicac¢io intercultural necessérias
para promover e disseminar festividades locais, para estimular
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iniciativas turisticas criadas pelas comunidades, e para atrair
financiamento externo para atividades culturais nas regioes.
« Direitos: esta orientagdo “busca preparar recursos humanos para
melhor atuar na area de justiga e questdes legais a fim de promover
0 acesso efetivo de setores vulneraveis da sociedade ao sistema le-
gal, bem como assegurar direitos humanos como garantia de uma
ampla seguranca legal” (n.p.; tradugdo livre). Esta orientagdo, que
lida particularmente com o pluralismo legal e com a coexisténcia
conflitante da lei costumeira local transmitida oralmente e da lei
“positiva” nacional, treina mediadores legais e representantes co-
munitarios que trabalham com autoridades estaduais e municipais.
« Linguas: essa orientacdo “promove a reavaliacdo, administra-
¢do e mediagdo académica de processos comunicativos inter-
linguisticos com um foco intercultural” (n.p.; tradugdo livre).
Os alunos desta orienta¢ao adquirem competéncias basicas na
escrita de suas linguas nativas, na produgao de material dida-
tico nessas linguas e na atuagdo como tradutores e/ou intér-
pretes nas interagdes da esfera comunidade-estado, tal como
em tribunais, hospitais, escolas e outras institui¢oes externas.
o Saude: esta orientacao “intenciona melhorar a situagdo da saide
em regides de populagdes nativas de Veracruz por meio da forma-
¢ao de profissionais que podem agir como intermediarios entre a
medicina tradicional e os servigos de saude estatais nessas comu-
nidades” (n.p.; tradugdo livre). A abordagem intercultural da satide
que resulta desta orienta¢do enfatiza as capacidades de mediacéo
dos estudantes, que levam a efeito tradugdes do conhecimento mé-
dico ocidental e das técnicas de cura de especialistas comunitérios.
o Sustentabilidade: finalmente, esta orientacdo “estabelece es-
pacgos para a construcdo intercultural do saber para a forma-
¢do de profissionais capazes de contribuir para a melhoria da
qualidade de vida nas regides e para a construgdo de opgdes
para o desenvolvimento sustentavel, gracas a geracao de saber,
habilidades e atitudes que almejam a reavaliagdo, o desenvol-
vimento e a promo¢ao do saber ancestral associado com as
relagdes dialdgicas entre sociedade e natureza” (n.p.; tradugéo
livre). Nesta orientagédo, os alunos aprendem como relacionar
o conhecimento agrondémico e do meio ambiente ocidental
com técnicas produtivas locais nas esferas da agricultura, da
pesca, do manejo florestal e do artesanato.
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FIGURA 4
ESTRUTURA DO CURSO DE BACHARELADO EM
GESTAO INTERCULTURAL PARA O DESENVOLVIMENTO
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Fonte: (uvr, 2007, n.p.)

Independentemente da orientacao escolhida por cada aluno, esse
bacharelado é marcado pela imersao continua de alunos e professores
nas atividades conduzidas na comunidade que os hospeda. O progra-
ma ¢ baseado em um eixo metodolégico entrecruzado, de maneira
que os cursos e os mdédulos incluam metodologias comunitarias, diag-
ndsticos regionais, instrumentos etnograficos, e avaliagdo e gestao
participativa do projeto. Do primeiro semestre em diante, os alunos
iniciam as suas proprias pesquisas e as atividades de transmissao de
saber em suas comunidades nativas.

“INTERSABERES": PARA UMA ETNOGRAFIA REFLEXIVA DO DIALOGO ENTRE
SABERES DA UVI

Nosso acompanhamento etnografico desses novos processos de ensi-
no e formagdo tem permitido a identificacdo de espagos e dreas de sa-
ber que participam ativamente em um dialogo de saberes (Leff, 2003).
Mais especificamente, os seguintes dominios de troca de saberes vém
sendo estudados:
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1. No campus de Huasteca, e em estreita colaboragdo com o De-
partamento de Derechos da uvi, estamos analisando didlogos
entre a universidade e atores regionais no campo do pluralismo
legal, investigando como alunos e professores conciliam direito
costumeiro das comunidades de Puyecaco (Nahua), San Pedro
Tziltzacuapan (Tepehua) e El Zapote (Otomi) com o sistema
legal oficial (Bello Lopez, 2009). Alunos e estudantes formados
tém obtido particular éxito como mediadores em duas diregoes.
Por um lado, eles oferecem varios cursos e seminarios sobre
questdes de direitos humanos a autoridades locais e juizes de
paz, juizes eleitos pela comunidade, que, por meio desses cursos,
percebem a natureza complementar da legislacao externa de di-
reitos humanos e as suas proprias praticas legais. Por outro lado,
esses mesmos alunos e estudantes formados tém revitalizado
autoridades comunitdrias tradicionais como o huehuetlacatl, o
aconselhador-curador local Nahua, cuja gama de capacidades
para resolver conflitos havia sido limitada por autoridades po-
liticas e médicas externas e ndo nativas. Recentemente, diversas
comunidades recriaram essas fungdes na tentativa de resgatar a
autonomia local de institui¢des externas.

2. No campus de Totonacapan, em colaboragdo com o Departa-
mento de Salud da uvi, focamos os saberes médicos e de cura
como praticados em Totonaco e nas comunidades mesticas
de Filomeno Mata, Macedonio Alonso e Morgadal; analisa-
mos como estas sdo articuladas nas atividades de ensino da
uvI saude intercultural e que papel de mediagdo tém em face
do sistema publico de saide do Estado (Escudero, 2008). O
hospital local de Totonacapan tem aberto, com alguma hesi-
tacdo, sua pratica institucional para incluir ndo sé intérpretes
da lingua totonaco que aconselham pacientes nativos, como
também professores, estudantes e ex-alunos formados pela
UVI que oferecem cursos sobre medicina tradicional para mé-
dicos e enfermeiros. Apesar desse éxito, a equipe do hospital,
que recebeu treinamento em medicina ocidental, ainda nao
reconhece plenamente os especialistas comunitarios em satude
como seus pares nas atividades diarias do hospital. Dessa for-
ma, os pesquisadores e estudantes da Uv1 que participam des-
sa iniciativa concentram suas atividades de media¢do no re-
conhecimento interno e intracomunitério desses profissionais,

Gunther Dietz 137



138

e no reconhecimento externo da importancia local desses es-
pecialistas tradicionais na provisdo de servicos de saude nas
localidades mesticas e de Totonaco.

No campus de Grandes Montaiias, em colaboragdo com o De-
partamento de Comunicacién da uv1, nossa etnografia concen-
tra-se no dialogo mantido por estudantes, professores e alunos
graduados com atores comunitarios, tal como a organizagao de
retorno de emigrantes na comunidade de Tehuipango Nahua,
em relagdo a projetos de heranca cultural e atividades de em-
poderamento da comunidade (Canales, 2009). Atividades de
promogao cultural conduzidas por ex-alunos graduados da uvi
enfatizam as relagdes frequentemente conflitantes entre insti-
tuicoes escolares, autoridades comunitarias, associagdes de pais
e alunos e redes sociais de emigrantes que retornaram. Ao passo
que as remessas de dinheiro sao utilizadas principalmente em
estratégias domiciliares de diversificagio economica, estraté-
gias supradomiciliares de inversao e capitalizacdo comunitaria
sdo quase ausentes (2010). Por isso, a equipe de pesquisa da UvI
tem buscado possibilidades de conectar e criar sinergias entre
estratégias familiares e comunitarias de promogao econoémica
e cultural, como a constru¢ido de um centro comunitério ou a
reforma e adaptacgdo de instalagoes escolares locais.
Finalmente, no campus de Selvas, a analise é baseada em
nossa colabora¢do com o Departamento de Sustentabilidade
da uv1 e, portanto, enfoca a troca de saberes agroecologicos
que este departamento promove com organizagoes de produ-
tores, Conselhos Regionais de Desenvolvimento Sustentavel
(Consejos Municipales de Desarrollo Rural Sustentable - Co-
muders) e as unidades de gestao ambiental nas comunidades
Nahua de Huazuntlan, Pajapan e Tatahuicapan, bem como na
comunidade Popoluca de Soteapan (Sandoval R., 2008). Den-
tro dessas unidades de gestdo ambiental, criadas pelo plano de
protecao a biodiversidade, alunos, ex-alunos e pesquisadores
da uvi vém identificando taxonomias émicas de fauna e flo-
ra e seus usos locais particulares a fim de traduzi-las para a
lingua oficial da realizagdo de servigos ambientais. Portanto,
produtores locais podem demonstrar sua contribui¢ao para a
preservagao e a exploragao sustentavel de espécies de passaros,
répteis, frutas e variedades de milho em risco de extingao.
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Esses quatro espagos foram selecionados porque estdo em inter-
secao no sentido de que ndo subsumem o saber etnocultural e etno-
cientifico na monologicidade da universidade ocidental. Pelo contra-
rio, os processos de identidade local sdo integrados a preservagao, ao
desenvolvimento e a revitalizagao cultural de estratégias, como esta
manifesto no curriculo do bacharelado. Estudamos esses dialogos e
trocas entre saberes com uma metodologia hibrida, exploratéria e
qualitativa, que combina a etnografia institucional desenvolvida para
a pesquisa empirica de institui¢des, especialmente a educacional (Ve-
lasco e Rada, 1997; Rockwell, 2009), com uma etnografia reflexiva
desenvolvida para o estudo participativo e dialégico de movimentos
sociais (Dietz, 2009a; 2009b), bem como com a pesquisa colaborativa
e coautoral entre os atores académicos e as comunidades locais (Bor-
da, 1986; Leyva, Burguete e Speed, 2008).

A estratégia dialogica empregada aqui, desenvolvida em conjunto
com pesquisadores, alunos e estudantes formados da uvI que traba-
lham nesses projetos e trocam continuamente saberes académicos e
comunitarios, concebe a etnografia e a oscilagdo sistematica entre as
visdes émicas e éticas — interno e centrado no ator versus externo e
centrado na estrutura - como uma tarefa reflexiva que, funcionando
do interior, recupera os discursos dos atores participantes ao mesmo
tempo em que, funcionando do exterior, contrasta a praxis habitua-
lizada intragrupo com as interagdes intergrupos. Considerando-se o
contexto institucional hierarquico e assimétrico, implicito em qual-
quer programa académico relacionado ao contexto de populagdes na-
tivas, esses dois horizontes analiticos que inter-relacionam discurso e
pratica, e perspectivas do ator e interatores, estendem-se em diregdo a
um terceiro eixo analitico: as estruturagdes institucionais subjacentes
que caracterizam a propria universidade, as instituigdes governamen-
tais participantes e as organizagdes ndo governamentais. Dessa forma,
surge uma etnografia tridimensional que combina os seguintes eixos
de analise:

a. uma dimensao semdntica, focada em atores intra-académicos
e ndo académicos que pertencem a culturas, etnias, géneros
e geragoes diferentes, e cujos discursos e saberes sao compi-
lados em entrevistas etnograficas, de uma perspectiva émica,
intracultural e intradiscursiva, sendo interpretados por uma
analise critica de discurso (Dijk, 1995);
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b. uma dimensdo pragmatica, focada nos modos de interacdo
(Soenen, Verlot e Suijs, 1999) de diferentes atores académi-
cos, comunitarios e organizadores, cujas trocas de saber sdo
estudadas principalmente por meio de observagdo partici-
pante, grupos focais e andlise de redes sociais (Trezzini, 1998;
Mateos Cortés, 2009; 2011) utilizando uma perspectiva ética
(etic) que é analisada em termos de suas competéncias inter-
culturais e interlinguisticas (Gogolin e Kriiger-Potratz, 2006;
Dietz, 2009a); e

c. uma dimensao sintatica, focada em instituicdes como a UVT,
ONGS participantes e atores comunitarios, em que saberes
e praticas sdo articulados como parte de seu intercambio
e gestao comum. Estes sdo analisados de maneira discursi-
va, como histérias cruzadas (histoires croisées) mutuamente
interseccionadas em intersecdo mutua (Werner e Zimmer-
mann 2003). A partir dessas “janelas epistemoldgicas” (Wer-
ner e Schoepfle 1987a e b) proporcionadas pelo trabalho de
campo, i.e., as contradi¢oes e divergéncias que emergem no
contraste entre perspectivas émicas e éticas, essas contradi-
¢Oes sao explicitadas, trocadas ou debatidas nas assim cha-
madas “oficinas interculturais” (Dietz, 2009b), que sédo reali-
zadas para cada uma das quatro dreas de saber mencionadas
anteriormente.

O modelo metodoldgico resultante é resumido graficamente na
figura 5. Conectando as diferentes dimensdes interculturais, inter-
linguisticas e interatores nessa metodologia tridimensional, as visdes
émicas e éticas dos principais atores educacionais sdo contrastadas
por meio das supramencionadas oficinas interculturais. Dessa forma,
podemos buscar os objetivos classicos de empoderamento para (futu-
ros) profissionais nativos, bem como objetivos relacionados a difusao
de competéncias cruciais necessarias ao seu desempenho profissional
e organizacional. Consequentemente, nossos principais participantes
e copesquisadores sao estudantes e professores-pesquisadores que
trabalham na UVI e, mais recentemente, também ex-alunos que tra-
balham como gestores interculturais externos a UV1. A seguir, descre-
vemos brevemente as atividades de mediagdo dos alunos e da equipe
da uv
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ATORES DA UVI COMO SUJEITOS HIBRIDOS

Tomadas em conjunto, as cinco geragdes de alunos da uvI engajadas no

programa de bacharelado nas cinco orientagdes diferentes, e nos qua-
tro centros de estudos regionais, perfazem aproximadamente 600 estu-
dantes, dos quais mais da metade sdao mulheres. Desse corpo estudantil,
dois tergos falam uma lingua nativa e apenas um terco fala espanhol. As

principais linguas nativas faladas pelos estudantes sdo o nahuatl, tutu-
naku (totonaco), nuntah+yi (popoluca), diidzaj (zapoteco), fiahiii (oto-
mi), teenek (huasteco), hamasipijni (tepehua), e tsa jujmi (chinanteco).’

Normalmente, as aulas sdo ministradas em espanhol, mas alguns tipos

de projeto e atividades de ensino também sao conduzidos nas principais

linguas nativas da regido: em nahuatl (nos centros de Huasteca, Grandes

Montanas e Selvas), em totonaco (no centro de Totonacapan), em popo-
luca (no centro de Selvas) e em otomi (no centro de Huasteca).

FIGURA 5
DIMENSOES DE UMA METODOLOGIA ETNOGRAFICA COMPARATIVA

Dimensdo semantica

Dimensao pragmatica

Dimensao sintatica

centrada no ator

centrada na interagao

centrada na instituicao

identidade, etnia

cultura
(intracultura/interculturas)

entidades institucionais
(territorializadas)

= discurso

= préatica

= estrutura social

entrevistas etnogréaficas

observagdo participante

oficinas interculturais

= émico

= gtico

= &mico/ético
("janelas epistemoldgicas”)

Fonte: Dietz, 2009b

9  Os nomes das linguas sdo aqueles autodenominados e autoatribuidos pelas pro-
prias linguas, enquanto os termos entre parénteses sdo aqueles atribuidos as lin-
guas externamente, segundo as denominagdes de falantes nativos do espanhol.
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As regides de populagdes nativas de Veracruz ainda sdo marcadas
por uma chocante auséncia de opgdes educacionais no ensino médio,
de maneira que os alunos sdo frequentemente obrigados a recorrer
a modos precarios de ensino a distancia, como telesecundarias e te-
lebachilleratos, que oferecem um nivel de ensino subsequente ao de
escolas primarias, mas que ndo comportam uma variedade ampla de
professores e operam mediante programas de TV via satélite. Por essa
razdo, o processo padrao de selecdo de estudantes por exames de ad-
missdo de multipla escolha nao ¢é utilizado pelos centros regionais da
uvl. Em vez disso, os alunos precisam passar por uma entrevista de
selecdo qualitativa e apresentar uma carta de inten¢des sobre seus mo-
tivos para cursar os estudos na uvi, bem como uma carta de recomen-
dagdo de uma autoridade tradicional, civil ou religiosa de sua comu-
nidade local. Dada a natureza recente desse novo tipo de universidade,
as duas primeiras geragdes de administradores interculturais para o
desenvolvimento da uvI acabaram de se formar, e comegam agora a
atuar profissionalmente, principalmente como gestores de projetos,
mediadores, tradutores, e/ou assistentes técnicos em projetos gover-
namentais e ndo governamentais. Outros sdo trabalhadores autono-
mos em iniciativas e consultorias regionais de desenvolvimento.

Para possibilitar uma transi¢ao suave dos estudos da uvI para o
emprego, a maioria dos alunos comegou cedo a empreender ativida-
des de mediagdo e consultoria, e a confeccionar projetos enquanto es-
tudavam. Quase todos os alunos da uvi vém de regides de populagdes
nativas e, de outra maneira, ndo teriam acesso ao ensino superior em
centros urbanos. Entretanto, é perceptivel um incremento da mobi-
lidade dos alunos entre as regides pelo fato de que mais alunos de
outras regides, inclusive de centros urbanos, vém optando por estudar
na Uvl.

Como mencionado anteriormente, o programa de bacharelado
em Gestdo Intercultural para o Desenvolvimento é ministrado em
um formato misto que combina aulas presenciais convencionais em
pequenos grupos com novos tipos de aulas baseadas em oficinas e tra-
balhos comunitarios, que sao ministradas sob a supervisao de um pro-
fessor-tutor e em estreita colaboracao com autoridades comunitarias,
ONGs e associagOes civis presentes nas regioes. Por essa razao, a UVI
assinou uma série de acordos com atores locais e redes regionais que
se tornam suas contrapartes no ensino extracurricular e no processo
de aprendizado. Por meio dessas experiéncias iniciais de trabalho, os
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alunos comparam, contrastam e traduzem diferentes formas de saber:
formais e informais, académicas e comunitarias, profissionais e esta-
gidrias, geradas tanto em contextos rurais quanto urbanos por atores
indigenas e nao indigenas.

Essa troca continua de saberes e metodologias, de tipos de saberes
académicos e comunitarios gera sujeitos hibridos e novos que sao ca-
pazes de oscilar nao sé entre diferentes formas de saber, mas também
entre formas diversas de colocd-las em pratica dentro e fora de suas
comunidades de origem. Nosso projeto mostra que essas capacidades
hibridas e emergentes podem nao sé efetuar a traducdo entre saberes,
mas também criar novas estratégias culturais e de identidade que vao
além do foco esperado no interculturalismo oficial: alunos e estudan-
tes formados ndo sé oscilam entre o saber académico e o comunitario,
entre as esferas culturais nativas e ndo nativas, mas incorporam cria-
tivamente inovagoes culturais que transcendem divisoes étnicas e que
derivam da diversidade de géneros e de desenvolvimentos geracionais
e subculturais, bem como de orientagdes sexuais locais ndo conven-
cionais, o que amplia e pluraliza a diversidade de perfis com que tra-
balha a universidade intercultural.

FIGURA 6
0 CICLO DE PESQUISA, ENSINO E SERVICO COMUNITARIO DA UVI

Pesquisa

Pesquisa acerca de

Pesquisa acerca do A o
servigos comunitarios

ensino

Ensinando a Ligando a
pesquisa pesquisa as
comunidades

Ligando comunidades

ao ensino Servu;os

comunitarios

Ensinando servicos
comunitarios

Fonte: Dietz e Cortés, 2007.
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Essa diversificagdo também afeta o corpo docente. Os professo-
res e pesquisadores da UVI cobrem uma vasta gama de disciplinas de
Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais e Engenharia, e incluem varios
professores jovens e recém-formados que estao comegando suas pds-
-graduagdes ou doutorados. Esses professores e tutores nao sio con-
tratados por sua origem étnica, mas por sua experiéncia profissional e,
sobretudo, por seu conhecimento intimo e intrinseco da regiao onde
o centro da uVvI estd localizado. Consequentemente, a maioria dos
professores e tutores da uvi vém da regido em que trabalham e, por-
tanto, fornecem aos estudantes nao sé conhecimento académico, mas
também saberes locais e regionais. Outros profissionais ndo académi-
cos e/ou especialistas locais também participam no ensino de certos
modulos ou de cursos especificos que sdo diretamente relacionados as
suas praticas profissionais. O corpo docente da UvI consiste de apro-
ximadamente sessenta professores, tanto horistas quanto do quadro
principal, e pelos responsaveis em projetar e coordenar as orientagdes
para o bacharelado do escritdrio central em Xalapa.

Uma mudanga fundamental que esta em curso dentro da uviestaas-
sociada a relagdo entre ensino, pesquisa e servicos comunitarios. Até re-
centemente, as atividades de implementagao de projeto e pesquisa eram
conduzidas principalmente por alunos, ao passo que professores con-
centravam-se no ensino e em projetos de tutoria geridos pelos seus res-
pectivosalunos. Ha poucos anos, um processo de “departamentaliza¢ao”
em toda universidade teve inicio na uv com o objetivo de reduzir o
hiato tradicional entre o ensino universitario, organizado em “facul-
dades”, e a pesquisa, canalizada por “institutos de pesquisa”. Ao criar
a nova figura dos “departamentos’, a UVI pretende transformar as
“orientagodes”, oferecidas como parte do Bacharelado em Gestdo Inter-
cultural para o Desenvolvimento, nos futuros departamentos de “Co-
municagao’, “Sustentabilidade”, “Linguas”, “Direito” e “Saude”. Cada
departamento é composto por professores responsaveis pelas suas
respectivas orientagdes em cada um dos centros regionais e no escri-
torio central em Xalapa, formando pequenas unidades que combinam
0 ensino, a pesquisa e 0 servi¢o comunitario. Logo, as atividades de
pesquisa comunitaria dos professores estdo estreitamente ligadas as
demandas das comunidades e aos projetos correntes dos estudantes.
O resultado é um Jloop de ensino, pesquisa e atividades de servigo co-
munitario que se complementam e reforcam mutuamente, como ilus-
trado na figura 6.
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DA INTERCULTURALIDADE A POLITICA

O reconhecimento da diversidade cultural, o desenvolvimento de pro-
gramas educacionais culturalmente pertinentes e a interculturalidade
como uma nova forma de travar relagdes entre diferentes grupos cul-
turais, linguisticos e étnicos — estes sdo os principios antropoldgicos
que moldaram esse novo tipo de universidade desde o inicio. Ademais,
a equipe que projetou esse programa, composta principalmente de an-
tropologos e educadores, tinha o objetivo geral e explicito de

favorecer a coexisténcia democratica na sociedade de Ve-
racruz, bem como os processos de geragdo de saber nas
localidades das regides interculturais, por meio do treina-
mento de profissionais e intelectuais comprometidos com
o desenvolvimento economico e cultural da comunidade e
dos territérios regionais e nacionais, cujas atividades con-
tribuem para promover o processo de reavaliacao e revi-
talizagdo de culturas e linguas nativas. Isso sera alcancado
ao se privilegiar a diversidade cultural, a participagdo das
comunidades sob os principios da sustentabilidade das
regides de interesse, um sentimento de pertencimento as
comunidades que evite a emigracéo, e a prote¢ao do meio-
-ambiente. (UVI, 2008, n.p.)

Esses objetivos e seus propdsitos subjacentes foram desenvolvi-
dos desde que o programa foi criado, em 2005. Originalmente, a UVI
foi promovida principalmente pelo campo antropologico académico,
quando professores e pesquisadores oriundos de uma escola predo-
minantemente europeia de “estudos interculturais” (Gundara, 2001;
Aguado Odina, 2003) criaram novos espagos para a pesquisa e o ensi-
no na uv (Avila Pardo e Mateos Cortés, 2008). Fortemente influencia-
da pelas antropologias contemporaneas da etnicidade e da educagao, a
equipe que promoveu esse projeto piloto optou por uma estratégia de
origem europeia de promogao da interculturalidade em vez de enfocar
o multiculturalismo e os direitos coletivos de minorias étnicas (Téllez,
2000; Dietz, 2009a). Enfatizou-se especialmente o desenvolvimento
das novas, assim chamadas, competéncias interculturais, compreen-
didas como as futuras competéncias essenciais dos estudantes para
mediar e traduzir diferentes tradi¢des linguisticas e culturais — como
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intérpretes no sistema legal mexicano, mediadores entre processos de
cura tradicionais e o sistema publico de saide, tradutores atuando en-
tre camponeses que cultivam o milho e engenheiros agronomos etc.
-, equipando-os, portanto, para a interagao futura em uma sociedade
cada vez mais diversa e complexa.

No entanto, essa equipe de promotores de formagao ocidental es-
tabeleceu rapidamente relagdes estreitas e produtivas com ativistas e
intelectuais indigenas, para quem a interculturalidade deve ser enten-
dida como uma estratégia de empoderamento étnico em contextos de
diferencas culturais e étnicas, e como uma ferramenta essencial para
reagir contra a discriminagdo racial que persiste, evidentemente, nas
regides de populagdes nativas do Distrito Federal e de Veracruz. Esse
encontro entre académicos urbanos e ativistas indigenas, bem como
suas colaboragdes com ONGs de movimentos sociais e/ou ambientais
que atuam intensamente nessas regioes, aprofundou-se e transformou
sua troca de saberes e discursos interculturais (Mateos Cortés, 2009;
2011). Enquanto os participantes académicos enfatizaram desde o ini-
cio a necessidade de inovar as estratégias de ensino e aprendizado por
meio de abordagens pedagdgicas construtivistas centradas nos alunos
e evitando praticas de ensino enciclopédicas, os ativistas indigenas
rejeitaram essas “posturas por demais pds-modernas” e seu indivi-
dualismo metodolodgico inerente; do ponto de vista desses ativistas, os
alunos da uvi deveriam ser treinados como repositérios de culturas
étnicas coletivas que requerem o empoderamento do grupo mediante
a transferéncia de saberes da academia para os atores comunitarios.

Os protagonistas das oNGs ambientais participantes, por outro lado,
enfatizam a necessidade de criar mais relacoes sustentaveis com o meio
ambiente. Eles promovem uma recuperagdo dos saberes locais rurais
e/ou nativos que esta tradicionalmente ligada a gestdo de recursos na-
turais e culturais que sustentam ecossistemas nativos enfrentando as
desigualdades de estruturas de poder globais. Na sua visao, o ensino
em sala de aula deve limitar-se a certos processos centrais de transmis-
sao de saber, que é entdo complementado pelo aprendizado pratico e
cotidiano em projetos comunitarios conduzidos por essas ONGs.

Sob o impacto do movimento zapatista e a alegada redefini¢do da
relagdo entre o Estado-nagdo neoliberal e suas populagdes nativas (Dietz,
2004; Kaltmeier, 2009), esses trés tipos de atores — os académicos envol-
vidos no programa de ensino, os ativistas indigenas que participam de
equipes de consultoria e as ONGs em que os alunos fazem seus projetos
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— comecam a fertilizar mutuamente seus discursos interculturais e suas

respectivas propostas educacionais, como as especificadas nos progra-
mas da UVI: professores e alunos compartilham suas experiéncias em
desenvolvimento comunitario por meio de suas participagdes em ONGs;
organizagdes nativas aprendem com cursos de extensdo educacional;
e ONGs entram na universidade por meio do ensino “especializado” e
atividades de supervisao de alunos. O resultado é uma énfase em pro-
cessos de negociacao, intermediagdo e tradugdo de tipos heterogéneos
de saber, assim como em métodos de ensino e aprendizado entre dife-
rentes grupos participantes da UvI - os académicos mencionados, os
profissionais, os agentes do desenvolvimento e os “especialistas locais”.
Portanto, as trés dimensdes pelas quais a interculturalidade é concebida
emergem deste encontro de perspectivas diversas:

« uma dimensdo “intercultural” explicita, centrada em expres-
soes complexas e conexdes de praticas culturais e educacio-
nais, como o patrimoénio cultural intangivel, a socializagdo e
as praticas de aprendizado comunitarias, as culturas organi-
zacionais de autogestao comunitdria e as relagdes intercomu-
nitarias desenvolvidas localmente, que respondem a logicas
culturais diferentes, como a cultura comunitaria de raizes me-
soamericanas comuns (Bonfil Batalla, 1989), ameacada pelas
ondas de colonizagao e globalizagdao, mas ainda operantes em
regides de populagdes nativas; a cultura organizacional dos
movimentos sociais que lutam para defender a diversidade
cultural e/ou bioldgica das regides (Boege, 2009); e a cultura
académica ocidental - hoje em transi¢ao de um paradigma de
ensino superior rigido, monolodgico, industrial e fordista para
um paradigma mais flexivel, dialogico, pos-industrial e pds-
-fordista (Touraine, 1981), como ilustrado anteriormente no
modelo educacional flexivel e modular da uvr

« uma dimensdo “interatores’, que valoriza e se beneficia das ne-
gociagdes e transferéncias mutuas entre formas diversas de saber
entre os académicos da Uv que participam das diferentes orien-
tagdes, provendo conhecimento antropoldgico, educacional,
socioldgico, linguistico, histérico e agrobioldgico, gerado dos
canones epistémicos ocidentais; os ativistas de organizagdes in-
digenas e ONGs presentes nas regides, que oferecem saberes pro-
fissionais, contextuais e estratégicos (Frenk, 2009a; Paré, 2009);
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e especialistas locais e “sabios indigenas” que preservam memo-
rias coletivas (Halbwachs, 1950) e saber local e contextual sobre
a diversidade cultural e biolégica do meio ambiente (Diaz Tepe-
pa, Ortiz Baez e Ramirez, 2004; Schroder, 2006; Iseke-Barnes e
Danard, 2007; Melgarejo, 2007; Macfarlane et al., 2008); e

« uma dimensao interlinguistica, que, refletindo a grande di-
versidade etnolinguistica das regides de populagdes nativas
de Veracruz, supera o foco bilingue convencional do indige-
nismo classico (Hamel et al., 2004; Hornberger, 2009) e be-
neficia-se das competéncias interlinguisticas (Benson, 2009;
Skutnabb-Kargas et al., 2009) relacionais, contextuais e nao
essencializadas que tornam possivel a tradugdo entre hori-
zontes linguisticos e culturais tdo diversos, especialmente a
“cultura intima” (Lomnitz Adler, 1995) de atores locais subal-
ternos, marginalizados e/ou historicamente silenciados, e “in-
terculturas” exdgenas. Isso possibilita as habilidades interlin-
guisticas e intergeracionais (Nauck, 2001) que transcendem
a lingua ou as linguas de dominio especifico, gerando um es-
paco intersticial (Bhabha, 1994) de comunicacdo entre atores
heterogéneos (Cruz, 2009). O foco interlinguistico resultante
ndo intenciona oferecer todo o conjunto de programas educa-
cionais da UvI em varias linguas, mas se pauta no desenvolvi-
mento de habilidades essenciais de comunicacgao e traducao
de estudantes e professores em cada uma das regioes.

Relacionando essas diferentes dimensoes da interculturalidade e
suas distintas fontes académico-antropoldgicas, etnoregionais e po-
liticas, a UvI almeja, a0 mesmo tempo, empoderar (futuros) profis-
sionais nativos e desenvolver as competéncias essenciais para o seu
desempenho profissional e organizacional.

COMENTARIOS FINAIS — UM DIALOGO DE SABERES?

Esta andlise triplice contrasta a geragdo de saber interinstitucional re-
gional em cada um dos campi da uvi. “InterSaberes” estd, portanto,
desenvolvendo ndo um cénone de saberes em dialogo, mas uma meto-
dologia para acompanhar a diversidade epistémica e inseri-la em pro-
jetos institucionais educacionais, de tal forma que recursos, trajetorias
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e fontes cognitivas, linguisticas e culturais diversas gerem “intersec-
cionalidade” (Leiprecht e Lutz, 2005) e espagos académicos e politicos
genuinamente diferentes.

O didlogo de saberes que esta sendo gerado nesses espagos ainda
tem muitas limitagoes. Isso é o resultado nao tanto da incapacidade
ou da indisponibilidade para o didlogo da parte dos atores, mas dos
obstaculos estruturais que sustentam esses tipos de programas acadé-
micos e educacionais. Frequentemente, na Uvl, as praticas dialogicas
continuam a ser determinadas pelo que chamamos de saberes-saberes.
Esses saberes-saberes, ou saber pelo propdsito de saber, constituem o
saber académico e de sala de aula que é caracterizado pela descontex-
tualizacdo. Por exemplo, atividades linguisticas contrastantes condu-
zidas por alunos da uvI geralmente produzem taxonomias interessan-
tes de plantas, animais, ou outros conceitos ecoldgicos relevantes, mas
nao estdo relacionadas a aplicagdes praticas e particulares. Da mesma
maneira, tanto em sua estrutura quanto em seu conteudo, os diag—
noésticos comunitarios elaborados por varios grupos de estudantes
sao moldados mais pelos requisitos académicos da tarefa do que pelas
prioridades reais das comunidades.

Por outro lado, nas comunidades participantes, é o modelo de sa-
beres-fazeres que prevalece; estes saberes-fazeres, que muitos alunos
da uvI ja incorporaram em seus projetos comunitdrios, ainda nao fo-
ram incluidos na estrutura curricular do programa académico. Fre-
quentemente, o saber pratico representado pelos curandeiros e par-
teiras tradicionais permanece excluido da sala de aula, onde o saber
académico é lecionado. A natureza contextual e situacional de praticas
de cura e orientagao legal nao pode ser reproduzida pela natureza ain-
da descontextualizante do ensino em sala de aula. Logo, usualmente,
os saberes-saberes e os saberes-fazeres coexistem dentro do corpo estu-
dantil e do quadro docente, mas nao dialogam entre si.

Finalmente, ambos os tipos de saber estao ligados a um terceiro
tipo de saber, os saberes-poderes. Essa dimensdo de saberes-poderes
de envolvimento politico e lideranca local - que professores, alunos e
estudantes formados adquirem em suas comunidades como resultado
de suas capacidades de mediagao e negociagdo com atores nao locais
- torna-se cada vez mais importante para a aceitagao regional da uni-
versidade intercultural. O trabalho comunitario de alunos e ex-alunos
s6 ¢ aceito pelos seus correspondentes locais como uma atividade le-
gitima se ele altera relagdes de poder nas comunidades e com agéncias
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externas. Nesse sentido, os ex-alunos formados pela uvi, e até mesmo
seus professores, sdo reconhecidos como atores politicos por suas ca-
pacidades de cria¢ao de redes de comunicagéo e relacionamento e de
reivindica¢ao. Muitos ex-alunos e dois ex-professores ja foram eleitos
para cargos na administragao municipal, o que lhes for¢ou a encarar
as expectativas para o desenvolvimento de praticas politicas alternati-
vas, mais participativas e dialdgicas do que aquelas externamente de-
terminadas e dependentes de seus predecessores.

FIGURA 7
0 IMBRICAMENTO DE SABERES, FAZERES E PODERES
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Uma “etnografia duplamente reflexiva” (Dietz, 2009b), como a deli-
neada anteriormente, revela que esses saberes, fazeres e poderes ja
estdo presentes nas praticas profissionais de professores, estudantes
e ex-alunos; entretanto, ha também uma necessidade de entrelaca-
-los e vincula-los explicitamente dentro de uma estrutura curricular
nominalmente intercultural (ver figura 7). Como um projeto piloto
inovador, a UVI encontrou uma gama de problemas burocraticos, fi-
nanceiros e académicos que a impedem de desenvolver inteiramente
e com sucesso estes diversos canais de saberes, fazeres e poderes entre
seus estudantes, professores e ex-alunos.
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A heterogeneidade dos atores académicos, politicos e organizacio-
nais tem se provado um desafio quando posturas institucionais, que
sdo ao mesmo tempo eficientes e legitimas para todas as partes en-
volvidas, tém de ser assumidas. Apds um longo processo de diagnos-
tico e negociagao politica acerca da escolha das regides e comunida-
des em que os centros regionais seriam estabelecidos, seus principais
representantes politicos continuaram a apoiar fortemente o projeto
da uvI. No entanto, a grande diversidade cultural, étnica e linguistica
nas regides de populagdes indigenas de Veracruz ainda apresenta uma
desafio importante para o desenvolvimento e a diversificagdo curricu-
lar, bem como para a implementagdo de programas relevantes para a
populagdo local.

Mesmo sendo a UVI apoiada pelas sociedades regionais as quais
assiste, dentro da universidade publica que deu luz ao projeto, ainda
persistem equivocos e resisténcia. Devido as nog¢des heterodoxas de
universidade, programa e curriculo empregados pela equipe da uvi,
alguns setores mais tradicionais, convencionais e disciplinares da aca-
demia buscam confinar essa iniciativa a atividades antiquadas e pater-
nalistas de servigo comunitario, em vez de abrir suas proprias ativi-
dades de ensino e pesquisa a estas experiéncias. Desse ponto de vista,
as regioes de populagdes indigenas devem ser ajudadas por servicos
comunitarios particulares, mas estes ndo devem alterar os conteudos
convencionais do ensino superior ou os métodos de ensino. Portanto,
a inclusdo de uma diversidade de atores e uma variedade de saberes
regionais no proprio nucleo dos programas académicos desafia o ca-
rater universalista, monoldgico e monoepistémico da universidade
ocidental classica.

O reconhecimento oficial do direito a um ensino superior cultu-
ralmente pertinente incita um intenso debate, acerca da necessidade
de criar (ou nao) novas universidades indigenas e/ou interculturais, e
acerca do desafio de gerar novos perfis profissionais para os ex-alu-
nos formados por essas instituicdes, que focam em atividades profis-
sionais informadas pela mediacgdo, tradugdo e negociagdo. Os perfis
convencionais e disciplinares de profissionais educados em universi-
dades ocidentais ndo oferecem oportunidades nas esferas de emprego
relacionadas as necessidades dos jovens indigenas, e promovem im-
plicitamente ou explicitamente a sua emigrac¢do e assimila¢ao a am-
bientes e profissdes urbanas e ndo indigenas. Portanto, os novos perfis
profissionais que estdo sendo criados e testados por meio de projetos
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piloto como o da uvi devem enfrentar um desafio duplo que institutos
de ensino superior ainda nao enfrentaram: o desafio de desenvolver
programas académicos flexiveis, interdisciplinares e profissionais de
boa qualidade que também sejam relevantes, uteis e sustentaveis re-
gionalmente, tanto para os estudantes quanto para as comunidades
em geral. Dessa forma, e gracas a implementacdo in situ de experién-
cias de trabalho e projetos de pesquisa estudantis, as primeiras gera-
¢oes de alunos da UvI tornaram-se gradualmente os promotores, di-
zem suas proprias praticas e perfis profissionais futuros. Seus papéis
emergentes, como intermedidrios em suas comunidades ja é notavel.
Assim, surge uma nova geragao que tem tanto treinamento académi-
co quanto credenciais comunitarias, tanto saberes ocidentais, quanto
indigenas — uma gera¢ao que comega a assumir um novo papel como
mediadores e tradutores interculturais, interlinguisticos e interatores
que administram, aplicam e geram conhecimentos de mundos diver-
sos, mundos que sdo muitas vezes assimétricos e antagonicos, mas que
estdo cada vez mais intimamente relacionados.

Teoricamente, a experiéncia da UvI contribui para a analise an-
tropologica de regimes emergentes e inovadores de administragdo
de diversidade no ensino superior. Como foi esbo¢ado por nosso
estudo de caso, um processo gradual e irregular de descoloniza¢ao
académica e cognitiva comegou. Tanto as Ciéncias Naturais quanto
as Sociais, produtos do binarismo logocéntrico ocidental, bem como
a epistemologia universalizada ocidental tém determinado a diversi-
dade bioldgica e cultural, primeiro como um problema e um obsta-
culo a ser superado, depois como um recurso a ser explorado e, mais
recentemente, como um direito que exige reconhecimento e respeito
(Cruz, 2001). As universidades publicas, que na América Latina tém
sido tradicionalmente definidas como centros para a constru¢ao e a
disseminagdo do saber colonial ocidental, enfrentam agora o desafio
de assimilar essa base social, politica e legal revisada para o reconhe-
cimento - elas sao agora confrontadas pelo desafio da “colonialidade”
do saber (Lander, 1993; Quijano, 1993; Walsh, 2003) e, entao, obri-
gadas a estabelecer canais inovadores para a diversificagdo do saber,
relacionando-o as formas de saber locais, etnocientificas, subalter-
nas e alternativas.

Os exemplos supramencionados de pluralismo médico, de ne-
gociagdo entre a lei costumeira e a lei nacional, de diversificagdo de
conceitos ambientais, e da promogéo cultural conjunta de membros
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da comunidade local imigrante e nao emigrante ilustram como a
diversidade de diversidades encontrada e inter-relacionada dentro
dessas novas institui¢des educacionais ird ndo apenas deflagrar no-
vos estilos culturais e subculturais entre os jovens e habilitar novas e
mais complexas “politicas de diferenga’, mas também necessariamen-
te aprofundard o processo corrente de diferenciacao socioecondmica,
intracomunitdria e intra-regional, i.e., a desigualdade. Uma nova in-
telligentsia indigena comeca a substituir os antigos “agentes de acul-
turacao” que haviam sido treinados pelas institui¢oes do indigenismo
intimamente ligadas ao Estado nacional mexicano. Agora, os novos
mediadores que deixam essas universidades interculturais poderao
convergir saberes diversos, efetuar processos de hibridizagdo e criar
redes de comunica¢ao que vao além do Estado mexicano classico pos-
-revolucionario, e que construiram formas de saber diversificadas, in-
ter-relacionadas e globalizadas (Mato, 2008a; Mignolo, 2003; Walsh,
2003; Escobar, 2004).
Como demonstrado nesta exposi¢do, conceitos antropologicos
centrais, como cultura, identidade, interculturalidade e metodolo-
gia etnografica podem contribuir para implementar processos nes-
sa “ecologia de saberes” emergente (Sousa Santos, 2006) pelo foco
na “construcédo intercultural de saberes” (Canclini, 2004) e na diver-
sificagdo epistémica inerente a esses processos. Os resultados con-
ceituais esbocados buscam desenvolver uma analise metadiscursiva
dessas redes interculturais, interlinguisticas e interatores que trocam,
circulam e hibridizam o saber ao identificar os padrdes subjacentes
e as estruturas gramaticais dessas instituigdes emergentes que habili-
tam, quando desenvolvidas, (a) a coesdo e a integragdo da dimenséo
semantica — os discursos de identidade e a posse epistemoldgica dos
atores académicos, associacdes e membros interessados da comuni-
dade; (b) a dimensao pragmatica — praticas habituais de interagao e
de circulagao de saber entre esses atores, e; (c) a dimensdo sintatica
— as estruturas institucionais da uvI e o impacto transformador da
descentralizagdo, da ndo departamentalizacdo e da abordagem inter-
disciplinar (Téllez, Sandoval e Gonzales, 2006; Frenk, 2009b; Mendo-
za-Zuany, 20093; UVI, 2009). Segundo nossa opinido, isso contribuira
para definir e realizar o potencial inerente aos saberes e as formas de
saber entremeados, que estdo ligados por formas novas, complexas,
“hiperdiversas” e assimétricas de dialogo e tradugdo entre saberes, fa-
zeres e poderes.

Gunther Dietz 153



REFERENCIAS

ABRAM, M. L. Estado del arte de la educacion bilingiie intercultural en Améri-
ca Latina. Washington: Banco Interamericano de Desarrollo, 2004.

AGUADO ODINA, T. Pedagogia intercultural. Madri: Mc-Graw Hill, 2003.

ALVAREZ MENDIOLA, G. Modelos académicos de ciencias sociales y legitima-
cion cientifica en México: un estudio comparativo de tres casos. México,
D.E: ANUIES, 2004.

ASOCIACION NACIONAL DE UNIVERSIDADES E INSTITUCIONES DE EDUCACION
SUPERIOR (ANUIES); FUNDACION FORD. Programa de Apoyo a Estudiantes
Indigenas en instituciones de educacion superior: memoria de experiencias
(2001-2005). México, D.E: ANUIES/Fundacion Ford, 2005.

AVILA PARDO, A.; MATEOS CORTES, L. S. Configuracion de actores y discursos
hibridos en la creaciéon de la Universidad Veracruzana Intercultural. TrA-
CE, Travaux et recherches dans les Amériques du Centre, 53: 64-82, 2008.

BELLO LOPEZ, D.. Acercamiento a la costumbre juridica de la Huasteca Me-
dia Veracruzana. In: MATEOS CORTES, L. S. Los estudios interculturales en
Veracruz: perspectivas regionales en contextos globales. Xalapa: Editorial
de la Universidad Veracruzana/uv Intercultural, 2009a, p. 191-208.

BENSON, C. Designing Effective Schooling in Multilingual Contexts: Going
Beyond Bilingual Models. In: SKUTNABB-KARGAS, T. et al. (ed.). Social
Justice through Multilingual Education. Clevedon: Multilingual Matters,
2009. p. 63-83.

BERTELY, M.; GASCHE, J.; PODESTA, R. (ed.). Educando en la diversidad cultu-
ral: investigaciones y experiencias educativas interculturales y bilingiies.
Quito: Abya-Yala, 2008.

BHABHA, H. The Location of Culture. Londres/Nova York: Routledge, 1994.

BOEGE, E. El patrimonio biocultural de los pueblos indigenas de México. Mé-
xico, D.E.: INAH, 2009.

BONFIL BATALLA, G.. México profundo: una civilizacién negada. México, D.E.:
CIESAS/SEP, 1989.

BORDA, O. Fals. Conocimiento y poder popular. Bogota: Siglo xx1, 1986.

BOURDIEU, P. El sentido prdctico. Madri: Taurus, 1991.

CANALES, L. A. Martinez. La Sierra de Zongolica, México, en tiempos de la
migracion al norte: procesos comunitarios en un escenario intercultural.
In: corTEs, L. S. Mateos (ed.). Los estudios interculturales en Veracruz:
perspectivas regionales en contextos globales. Xalapa: Editorial de la
Universidad Veracruzana/uv Intercultural, 2009, p. 209-221.

. Tlen yawi ne wehka: cultura, trabajo y conciencia de los migran-
tes nahuas de la Sierra de Zongolica, Veracruz. México, D.E, 2010. Tese
(Doutorado em Antropologia) — Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico. México, D.E, 2010.

154 SABERES, FAZERES E PODERES



CANCLINI, N. Garcia. Sociedades del conocimiento: la construccidn intercul-
tural del saber. In: . Diferentes, desiguales y desconectados: mapas
de la interculturalidad. Barcelona: Gedisa, 2004. p. 181-194.

CASILLAS MUNOZ, L.; SANTINI VILLAR, L. Universidad intercultural: modelo
educativo. México, D.F.: SEP-CGEIB, 2006.

cruz, H. Mufoz. De la proteccion y el reconocimiento a los derechos cul-
turales de comunidades lingiiisticas e identidades colectivas minoriza-
das. In: MENDOZA-ZUANY, R. G. (ed.). Gestion de la diversidad: dialogos
interdisciplinarios. Xalapa: Editorial de la Universidad Veracruzana/uv
Intercultural, 2009, p. 35-59.

. Trayectoria de las politicas de educacién indigena en México. In:

(ed.). De pridcticas y ficciones comunicativas y cognitivas en educa-
cion bdsica. México, D.E: uaM Iztapalapa, 2001. p. 433-494.

D’ANDRADE, R. The Development of Cognitive Anthropology. Cambridge:
Cambridge University Press, 1995.

DIAZ POLANCO, H. Elogio de la diversidad: globalizacién, multiculturalismo y
etnofagia. México. D.E.: Siglo xx1, 2008.

DIAZ TEPEPA, M. G.; ORT{Z BAEZ, P; NUNEZ RAMIREZ, 1. Interculturalidad, sa-
beres campesinos y educacion: un debate con la diversidad cultural. México,
D.FE.: El Colegio de Tlaxcala/seroa/Heinrich Boll Stiftung, 2004.

DIDOU AUPETIT, Sylvie (ed.). Integration éducative des minorities en Amérique Lati-
ne. Paris: Ares, 2008. Cahiers de la Recherché sur I'Education et les Savoirs, n. 7.

.; REMEDI ALLIONE, E. Los olvidados: accion afirmativa de base étnica e
instituciones de educacion superior en América Latina. México, D.E.: 1PN-
-CINVESTAV/Juan Pablos Editor, 2009.

DIETZ, G. (ed.). Intercultural Universities in Mexico. Intercultural Education,
20(1), 2009c. Edigédo especial.

. Cultural Diversity: A Guide to the Debate. Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft, 10(1): 7-30, 2007.

. From Indigenismo to Zapatismo: The Struggle for Indigenous Rights
in Twentieth Century Mexico. In: POSTERO, N. Grey; zaMosc, L. (eds.),
The Struggle for Indian Rights in Latin America. Brighton: Sussex Acade-
mic Press, 2004. p. 32-80.

. La experiencia de la Universidad Veracruzana Intercultural. In:
MATO, D. (ed.). Diversidad Cultural e Interculturalidad en Educacion Su-
perior: experiencias en América Latina. Caracas: Instituto Internacional
de la Unesco para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe,
2008. p. 359-370.

. Mexico, Intercultural Universities. In: BANKS, J. (ed.), Encyclopedia
of Diversity in Education. Thousand Oaks, cA: Sage, 2011.

. Multiculturalism, Interculturality and Diversity in Education: An Anthro-
pological Approach. Nova York/Miinster/Munique/Berlim: Waxmann, 2009a.

Gunther Dietz 155



. Towards an Ethnographic Methodology in Intercultural Education.
In: AVEST, Ina ter et al. (eds.), Dialogue and Conflict on Religion: Stud-
ies of Classroom Interaction in European Countries. Miinster/Nova York:
Waxmann, 2009b. p. 276-308.

; CORTES, L. S. Mateos. Laboratorio de Formaciéon Metodoldgica para
la Investigacion en la uvI: propuesta de trabajo. Xalapa: Universidad Ve-
racruzana, 2007.

; MENDOZA-ZUANY, G. (ed.), La educacién superior ante los pueblos indi-
genas. TRACE, Travaux et Recherches dans les Amériques du Centre, 53, 2008.

5 .5 GALVAN, S. Téllez (ed.), Multiculturalismo, educacion in-

tercultural y derechos indigenas en las Américas. Quito: Abya-Yala, 2008.

DIJK, T. A. van. Texto y contexto: semdntica y pragmadtica del discurso. Madri:
Cétedra, 1995.

ESCOBAR, A. Worlds and Knowledges Otherwise: The Latin American Moder-
nity/Coloniality Research Program. Cuadernos del CEDLA, 16: 31-67, 2004.

ESCUDERO, E. Pancardo. Salud y pluralismo médico: estudio etnografico en el
Totonacapan de la Sierra. Xalapa: uvi-Laboratorio de Formacién Meto-
doldgica para la Investigacion. Research Report. Mimeo, 2008.

FAVELL, A. Philosophies of Integration: Immigration and the Idea of Citizen-
ship in France and Britain. Hampshire/Nova York: Macmillan/St. Mar-
tins, 1998.

FLORES-CRESPO, P. Educacion superior y desarrollo humano: el caso de tres
universidades tecnoldgicas. México, D.F.: ANUIES, 2005.

; PASTOR, J. C. Barrén. El Programa de Apoyo a Estudiantes Indige-
nas: snivelador académico o impulsor de la interculturalidad? México, D.E.:
ANUIES, 2006.

FRENK, G. Alatorre. El largo y sinuoso camino hacia la conformacion de re-
des de saberes y haceres en las regiones interculturales de Veracruz. In:
CORTES, L. S. Mateos. Los estudios interculturales en Veracruz: perspectivas
regionales en contextos globales. Xalapa: Editorial de la Universidad Vera-
cruzana/uv Intercultural, 2009, p. 223-244.

. Un modelo educativo para la diversidad: 1a experiencia de la Universidad
Veracruzana Intercultural. Xalapa: Editorial Universidad Veracruzana, 2009b.

GARCIA VALENCIA, E. H.; ROMERO REDONDO, I. A. (coords.). Los pueblos indi-
genas de Veracruz: atlas etnogrdfico. México, D.F./Xalapa: INAH/Gobierno
del Estado de Veracruz, 2010.

GIDDENS, A. The Constitution of Society: Outline of the Theory of Structura-
tion. Cambridge: Polity, 1984.

GINGRICH, A. Conceptualising Identities: Anthropological Alternatives to
Essentialising Difference and Moralizing about Othering. In: ;
BAUMANN, G. (eds.), Grammars of Identity/Alterity: A Structural Ap-
proach. Londres: Berghahn, 2004. p. 3-17.

156 SABERES, FAZERES E PODERES



GIROUX, H. A. Living Dangerously: Identity Politics and the New Cultural
Racism. In: . MCLAREN, P. (ed.), Between Borders: Pedagogy and the
Politics of Cultural Studies. Nova York/Londres: Routledge, 1994. p. 29-55.

GOGOLIN, 1. Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Miinster/
Nova York: Waxmann, 1994.

.; KRUGER-POTRATZ, M. Einfiihrung in die Interkulturelle Pddagogik.
Opladin: Budrich, 2006.

GUNDARA, J. Interculturalism, Education and Inclusion. Londres: Paul Chap-
man, 2001.

HABERMAS, . The Inclusion of the Other: Studies in Political Theory. Cam-
bridge, MA: MIT Press, 1998.

HALBWACHS, M. La Mémoire collective. Paris: Presses Universitaires de
France, 1950.

HAMEL, R. E. et al. ;Qué hacemos con la castilla? La ensenianza del espanol
como segunda lengua en un curriculo intercultural bilingiie de educacién
indigena. Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 9(20): 93-107, 2004.

HORNBERGER, N. La educacién multilingtie, politica y practica: diez certezas.
Revista Guatemalteca de Educacion, 1(1): 95-138, 2009.

ISEKE-BARNES, J; DANARD, D. Reclaiming Indigenous Representations and
Knowledges. Diaspora, Indigenous and Minority Education, 1(1): 5-19, 2007.

KAELBLE, H.; SCHRIEWER, J. (ed.). Vergleich und Tranfer: Komparatistik in
den Sozial-, Geschichts- und Kulturwissenschaften. Frankfurt: Campus
Verlag, 2003.

KALTMEIER, O. Neoliberalismo, estado e indigenas: sobre la gubernamentali-
zacion de la comunidad indigena en América Latina. In: THIES, S.; RAAB,
J. (eds.), E Pluribus Unum? National and Transnational Identities in the
Americas/ dentidades nacionales y transnacionales en las Américas. Tempe,
Arizona: Bilingual Press/Editorial Bilingiie, 2009. p. 93-109.

KENT, R.; ALVAREZ MENDIOLA, G.; RAMIREZ, R. The Mexican Education-
al System: Societal Trends and Issues for the Twenty-First Century. In:
STEYN, H.; WOLHUTER, C. (eds.), Education Systems of Developing Coun-
tries: Challenges of the Twenty-First Century. Noordbrug: Keurkopie Uit-
gewers, 2000. P. 195-270.

KOOPMANS, R. et al. Contested Citizenship: Immigration and Cultural Diversi-
ty in Europe. Mineapolis: University of Minnesota Press, 2005.

KYMLICKA, W. Multicultural Citizenship: A Liberal Theory of Minority Rights.
Oxford: Clarendon Press, 1995.

LANDER, E. Ciencias sociales: saberes coloniales y eurocéntricos. In: LAN-
DER, E. (ed.), La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales.
Perspectivas latinoamericanas. Buenos Aires: CLACSO, 1993. Disponivel
em: http://www.clacso.org/wwwclacso/espanol/html/libros/lander/2.pdf.
Acesso em: 3 out. 2010.

Gunther Dietz 157



LEFF, E. Racionalidad ambiental y didlogo de saberes: sentidos y senderos de
un futuro sustentable. Desenvolvimento e Meio Ambiente, 7: 13-40, 2003.

LEIPRECHT, R.; LUuTZ, H. Intersektionalitit im Klassenzimmer: Fthnizitit, Klas-
se, Geschlecht. In: .; KERBER, Anne (eds.), Schule in der Einwande-
rungsgesellschaft. Schwalbach: Wochenschau-Verlag, 2005. p. 218-234.

LEYVA, X.; BURGUETE, A.; SPEED, S. (coords.). Gobernar (en) la diversidad:
experiencias indigenas desde América Latina. Hacia la investigacion de co-
-labor. Guatemala/Quito/México, D.F.: FLACSO/CIESAS, 2008.

LOMNITZ ADLER, C. Las salidas del laberinto: cultura e ideologia en el espacio
nacional mexicano. México, D.E: Joaquin Mortiz, 1995.

LOPEZ, L. E.; KUPER, W. La educacién intercultural bilingiie en América Lati-
na: balance y perspectivas. S.1.: s.n., 2000. Disponivel em: www.schwartz-
man.org.br/simon/delphi/pdf/lopes_comp1.pdf. Acesso em: 3 out. 2010.

MACFARLANE, A. et al. Indigenous Epistemology in a National Curriculum
Framework? Ethnicities, 8(1): 102-126, 2008.

MATEOS CORTES, L. S. (ed.). Los estudios interculturales en Veracruz: perspec-
tivas regionales en contextos globales. Xalapa: Editorial de la Universidad
Veracruzana/uv Intercultural, 2009a.

. La migracion transnacional del discurso intercultural: su incorpora-
cién, apropiacion y resignificacion por actores educativos en Veracruz, Mé-
xico. Quito: Abya Yala, 2011.

. The Transnational Migration of the Discourse of Interculturality:
Towards a Comparative Analysis of its Appropriation by Academic and
Political Actors in the State of Veracruz — the Universidad Veracruza-
na Intercultural and the Secretary of Education. Intercultural Education,
20(1): 27-37, 2009.

MAto, D. Diversidad cultural e interculturalidad en educacién superior:
problemas, retos, oportunidades y experiencias en América Latina. In:

. (ed.), Diversidad cultural e interculturalidad en educacion supe-
rior: experiencias en Ameérica Latina. Caracas: Instituto Internacional
de la Unesco para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe,
2008b. p. 23-79.

. Instituciones interculturales de educacion superior en América La-
tina: panorama regional, procesos de construccion institucional, logros,
innovaciones y desafios. In: . (ed.), Instituciones interculturales de
educacion superior en América Latina. Procesos de construccion, logros, in-
novaciones y desafios. Caracas: Instituto Internacional de la Unesco para
la Educacion Superior en Ameérica Latina y el Caribe, 2009.

. No hay saber “universal”: la colaboracién intercultural es imprescin-
dible. Alteridades, 18(35): 101-116, 2008a.

MCCARTHY, E. D. Knowledge as Culture: The New Sociology of Knowledge.
Londres: Routledge, 1996.

158 SABERES, FAZERES E PODERES



MCLAREN, P. Revolutionary Multiculturalism: Pedagogies of Dissent for the
New Millenium. Boulder, co: Westview, 1997.

MELGAREJO, P. Identidad, memoria y conocimiento: una experiencia intercul-
tural con el pueblo yoreme mayo de Sinaloa. México, D.E: Plaza y Valdés/
UPN, 2007.

. ONGs y redes electronicas en educacion intercultural: practicas y am-
bitos en tension. In: BERTELY BUSQUETS, M. (coord.), Educacién, derechos
sociales y equidad. México, D.E.: COMIE, 2003. Tomo 1, p. 139-164.

MENDOZA-ZUANY, G. (ed.). Gestion de la diversidad: didlogos interdisciplina-
rios. Xalapa: Editorial de la Universidad Veracruzana/uv Intercultural,
2009b.

. Building Hybrid Knowledge at the Intercultural University of Vera-
cruz, Mexico: An Anthropological Study of Indigenous Contexts. Inter-
cultural Education, 20(3): 211-218, 2009a.

MIGNOLO, W. Historias locales/disefios globales - colonialidad, conocimientos
subalternos y pensamiento fronterizo. Madri: Akal, 2003.

MoDpooD, T. Multiculturalism: A Civic Idea. Cambridge: Polity Press, 2007.

NAUCK, B. Intercultural Contact and Intergenerational Transmission in Im-
migrant families. Journal of Cross-Cultural Psychology, 32: 159-173, 2001.

OEHMICHEN, C. Reforma del estado, politica social e indigenismo en México
(1989-1996). México, D.F.: uNaMm, 1999.

PARE, L. Las redes y coaliciones: un paso hacia la interculturalidad y sus-
tentabilidad. In: MENDOZA-ZUANY, R. G. (ed.), Las redes y coaliciones: un
paso hacia la interculturalidad y sustentabilidad, 2009, p. 133-153.

PEREZ RUIZ, M. L.. ;De qué hablamos cuando nos referimos a lo intercultural?
Reflexiones sobre su origen, contenidos, aportaciones y limitaciones. In:

; CRUZ, L.; ZARATE, M. (ed.). Estados plurales: los retos de la diversidad
y la diferencia. México, D.E: uam-I/Juan Pablos Editor, 2009. p. 251-288.

QUIJANO, A. Colonialidad del poder, eurocentrismo y América Latina. In:
LANDER, E. (ed.), La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias so-
ciales. Perspectivas latinoamericanas. Buenos Aires: CLACSO, 1993. Dis-
ponivel em: http://www.clacso.org/wwwclacso/espanol/html/libros/lan-
der/10.pdf. Acesso em: 3 out. 2010.

REAY, D; DAVID, M. E;; BALL, S. Degrees of Choice: Social Class, Race, Gender
in Higher Education. Stoke on Trent: Trentham Books, 2005.

REYES, J.; ESTEVA PERALTA, J.; TELLEZ MARTINEZ, A.. El ecodesarrollo, la in-
vestigacion participativa y la educacion popular en la region de Patzcua-
ro. In: LEFF, E.; CARABIAS, J.; BATIS, A. . (eds.), Recursos naturales, técnica
y cultura: estudios y experiencias para un desarrollo alternativo. México,
D.E: UNAM - CIIH, 1990. p. 357-373.

ROCKWELL, E. La experiencia etnogrdfica: historia y cultura en los procesos
educativos. Buenos Aires: Paidos, 2009.

Gunther Dietz 159



; GOMES, A. M. Introduction to the Special Issue: Rethinking Indig-
enous Education from a Latin American Perspective. Anthropology and
Education Quarterly, 40(2): 97-109, 2009.

SANDOVAL, R., ]. C. Manejo productivo de fauna silvestre en el sur de Veracruz.
Xalapa: uvi-Laboratorio de Formaciéon Metodoldgica para la Investiga-
cion, 2008. Ms., informe de investigacion.

SCHIFFAUER, W. et al. Civil Enculturation: Nation-State, Schools and Ethnic
Difference in the Netherlands, Britain, Germany and France. Oxford/Nova
York: Berghahn, 2004.

SCHMELKES, S. Intercultural Universities in Mexico: Progress and Difficul-
ties. Intercultural Education, 20(1): 5-17, 2009.

SCHRODER, B. Native Science, Intercultural Education and Place-Conscious
Education: An Ecuadorian Example. Educational Studies, 32(3): 307-317,
2006.

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (SEP). COORDINACION GENERAL DE
EDUCACION INTERCULTURAL Y BILINGUE (CGEIB) Homepage, s.n.t. Dis
ponivel em: http://eib.sep.gob.mx/cgeib/. Acesso em: 3 out. 2010.

SHORE, B. Culture in Mind: Cognition, Culture, and the Problem of Meaning.
Oxford: Oxford University Press, 1996.

SKUTNABB-KARGAS, T. et al. (ed.). Social Justice through Multilingual Educa-
tion. Clevedon: Multilingual Matters, 2009.

SOENEN, R.; VERLOT, M; su1Js, S. Approche pragmatique de l'apprentissage
interculturel. Les Politiques Sociales, 3-4: 62-73, 1999.

SOUZA SANTOS, B. La sociologia de las ausencias y la sociologia de las emer-
gencias: para una ecologia de saberes. In: . Renovar la teoria criti-
ca y reinventar la emancipacion social. Buenos Aires: CLACSO, 2006.

STARK, W. The Sociology of Knowledge: Toward a Deeper Understanding of the
History of Ideas. New Brunswick: Transaction Publishers, 1991.

STRAUSS, C.; QUINN, N. A Cognitive/Cultural Anthropology. In: BOROFsKY,
R. (ed.). Accessing Cultural Anthropology. Nova York: McGraw-Hill, 1994.
p- 284-297.

TELLEZ, S. El discurso y la préctica de la educacién multicultural: una apro-
ximacidn al caso mexicano. Tese (Doutorado) — Universidad Nacional de
Educacidn a Distancia. Madri, 200o0.

; SANDOVAL, J. C.; GONZALEZ, O. Intercultural University of Veracruz:
A Holisitic Project Promoting Intercultural Education. Intercultural Edu-
cation, 17(5): 499-506, 2006.

THIES, S.; RAAB, . E Pluribus Unum? - Interdisciplinary Perspectives on Na-
tional and Transnational Identities in the Americas. In: . (eds.), E
Pluribus Unum? National and Transnational Identities in the Americas/
Identidades nacionales y transnacionales en las Américas. Tempe, Arizona:
Bilingual Press/Editorial Bilingiie, 2009. p. 1-23

160 SABERES, FAZERES E PODERES



TOURAINE, A. The Voice and the Eye: An Analysis of Social Movements. Cam-
bridge: Cambridge University Press, 1981.

TREZZINI, B. Theoretische Aspekte der sozialwissenschafltichen Netzwerka-
nalyse. Schweizerische Zeitschrift fiir Soziologie, 24: 511-544, 1998.

TUBINO, E La interculturalidad critica como proyecto ético-politico. In:
ENCUENTRO CONTINENTAL DE EDUCADORES AGUSTINOS, 2005, Lima.
Anais... Lima: Universidad Andina, 2005.

UNIVERSIDAD VERACRUZANA INTERCULTURAL (uvi). Libro blanco: docu-
mentos de la Universidad Veracruzana Interucltural. Xalapa: Editorial
UVI, 2009.

. Licenciatura en gestion intercultural para el desarrollo: programa
multimodal de formacion integral. Xalapa: Universidad Veracruzana In-
tercultural, 2007.

. Programa general. Xalapa: Universidad Veracruzana Intercultural,
2005.

. Universidad Veracruzana Intercultural: identidad. Xalapa: Universi-
dad Veracruzana Intercultural, 2008. Disponivel em: http://www.uv.mx/
uvi/universidad/identidad.html. Acesso em 3 out. 2010.

VELASCO, H.; RADA, A. Diaz de. La Idgica de la investigacion etnogrdfica: un
modelo de trabajo para etndgrafos de la escuela. Madri: Trotta, 1997.

waLsH, C. Interculturalidad y colonialidad del poder: un pensamiento y po-
sicionamiento otro desde la diferencia colonial. In: _.; LINERA GARCIA,
A; miGNoLoO, W. Interculturalidad, descolonizacion del estado y del conoci-
miento. Buenos Aires: Ediciones del Signo, 2003. p. 21-70.

WERNER, M. ; ZIMMERMANN, B. Penser T'histoire croisée: entre empirie et
réflexivité. Annales, 58 : 7-36, 2003.

WERNER, O.; SCHOEPFLE, M. Systematic Fieldwork. Newbury Park, ca: Sage,
1987.a.

V.2: Ethnographic Analysis and Data Management.

; . Systematic Fieldwork. Vol.1: Foundations of Ethnography and
Interviewing. Newbury Park, ca: Sage, 1987b.

ZAMBRANO LEAL, A. Departamentalizacion y formacion: ;necesidad, obliga-
cién o exigencia? Revista Colombiana de Educacion Superior, 1(1), 2006.
Disponivel em: http://virtual.usc.edu.co/rces/index.php?option=com_
remository&Itemid=38&func=fileinfo&id=6. Acesso em: 3 out. 2010.

ZARLENGA KERCHIS, C.; YOUNG, I. M. Social Movements and the Politics of
Difference. In: HARRIS, D. A. (ed.), Multiculturalism from the Margins:
Non-Dominant Voices on Difference and Diversity. Westport, cT/Londres:
Bergin & Garvey, 1995. p. 1-27.

Gunther Dietz 161






UNIVERSIDADES INTERCULTURAIS NO MEXICO
COMENTARIOS A PARTIR DE UM OLHAR ANTROPOLOGICO

Mariano Béez Landa

FDUCAGAQ E INDIGENISMO

No México, o trabalho indigenista esteve ligado fortemente aos pro-
gramas educativos destinados ao meio rural e indigena. Depois da Re-
volugdao Mexicana de 1910, o Estado mexicano teve na educagdo seu
principal instrumento para tentar resolver o que ha séculos se consi-
derou “o problema do indio”.

Desde a criagao do Ministério da Educagdao no novo regime da
revolucao mexicana, com José Vasconcelos' (1882-1959) no cargo,
considerou-se como tarefa central o ensino do idioma castelhano nas
areas indigenas. Foi criado um Departamento de Educagao e Cultu-
ra para a raga indigena (1921), com 50 professores que receberam a
denominac¢ao de professores missionarios ambulantes (maestros mi-
sioneros). No ano seguinte, ja havia 77 missiondrios e 100 professores
rurais residentes em todo o pais. Vasconcelos concebia esse trabalho
como uma verdadeira cruzada, na qual se uniam o esfor¢o missiona-
rio catélico, que engendrou a nacionalidade mexicana, e um proseli-
tismo regenerador, que, sem prejuizo de especializar-se nos aspectos
técnicos da cultura moderna, alcangou frutos de espirito tao fecundos
quanto os antigos, cuja raiz era o amor ao semelhante (1957)

Seguiu-se uma nova conquista do México com uma segunda
evangelizagao, dessa vez para civilizar mais da metade da populagao,
num esfor¢o pedagdgico sem precedentes no pais. Os professores
missiondrios tinham entre suas tarefas: a elaboracao de etnografias
e o resgaste de vocabuldrios de linguas nativas; privilegiar o traba-
lho sobre o estudo; educar os indios, ensinando-lhes o castelhano; e

1 Reitor da Universida Nacional Auténoma de México (UNAM), 1920-21. Primeiro
ministro de educagao dos governos revoluciondarios, 1921-1924
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promover uma visao épica das grandes culturas pré-hispanicas para
estancar o orgulho nativo. Eram os novos franciscanos salvando almas
para a causa da castelhanizacao.

Os professores missiondrios, numa primeira etapa, eram verda-
deiros promotores da educagao rural e indigena, ativistas que intervi-
nham nas areas mais distantes e com uma popula¢ao indigena maior
e mais conflituosa. O empreendimento era gigantesco, posto que, com
os professores residentes, deveriam aprender o idioma nativo, conhe-
cer as condigdes economicas da regido e preparar novos professores
dentre os indigenas.

Formalmente aprovado em 1923 pelo préprio ministro Vasconce-
los, comegou a funcionar o Plano das Missoes Federais de Educagao. A
primeira missao iniciou seus trabalhos em Zacualtipan, no estado de
Hidalgo, a cargo do professor Rafael Ramirez Castaneda (1885-1959),”
antigo colega de estudos de Moisés Sdaenz (1888-1941)° na Escola Nor-
mal de Xalapa, no estado de Veracruz. Essa primeira missao cultural
podia ser definida como uma espécie de escola ambulante, especial-
mente desenhada para funcionar por curtos periodos, com o objetivo
de preparar e orientar os primeiros professores rurais.

Desde o campo de uma nascente antropologia aplicada no México,
o projeto de Manuel Gamio Martinez (1883-1960),* contido em sua
obra La poblacién del valle de Teotihuacan (1979), era um programa
oficial de troca cultural induzida, que utilizava o castelhano na educa-
¢ao basica e a acao assistencial nas dreas da satde, alimentacao e capa-
cita¢ao técnica como principais armas. Ao mesmo tempo, reconhecia
que a modernizagao rural ndo podia impor-se simplesmente, era ne-
cessario a adaptagao as condigdes reais e especificas de cada regiao e
cultura. Sua visao da estrutura social mexicana, depois da revolugao,
sublinhava uma ampla diversidade geografico-regional, uma hetero-
geneidade social fruto de uma distribuicao desigual da riqueza e uma
enorme diversidade biolégica produzida por tipos de alimentagao

2 Principal impulsor da escola rural mexicana.
3  Ministro de educacao 1928. Primeiro presidente do Instituto Indigenista
Interamericano.

4 Antropdlogo e arquedlogo mexicano. Diretor da Escuela Internacional de Ar-
queologia y Etnologia Americana e do Instituto Indigenista Interamericano.
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inapropriados entre os grupos mais pobres. Estas circunstancias o le-
varam a concluir que o México era uma espécie de quebra-cabegas
cultural em que se identificavam ao menos trés tipos de cultura ma-
terial: a indigena, que qualificou como anacronica e deficiente; a da
populac¢ao rural nao indigena, que considerava o desenvolvimento in-
termedidrio pouco eficiente; e a moderna e eficiente, identificada com
a populagdo das cidades.

Partindo do fato de que as classifica¢oes linguistica, étnico-racial
e cultural sdo altamente imprecisas para identificar e quantificar os
indios no México, Gamio Martinez concluiu que as linguas indigenas
desapareceriam e, com elas, as barreiras da comunicagao entre os di-
versos setores e grupos da sociedade mexicana.

Com respeito aos aspectos raciais, afirmou categoricamente que,
no México, ndo existia, como em outros paises, o estigma do racismo.
Isso ficava demonstrado pela presenca de grandes personagens da po-
litica e da ciéncia que tinham uma origem nativa, como Benito Juarez
(1806-1872),” a quem identificou como indio pelos seus tracos fisicos,
mas ocidentalizado pelo seu pensamento.

Identificar e definir o indio visava sua aculturagdo, sua assimila-
¢ao a um modo de vida moderno. Desse modo, a classificacao cultural
tinha como objetivo determinar o grau e a forma que adquiria a mes-
ticagem e comprovar que as comunidades indigenas viviam etapas
evolutivas inferiores as das sociedades mesticas e ocidentais. Portan-
to, 0 México revoluciondrio, para ser moderno e eficiente, requeria a
convergéncia e fusao de ragas e manifestagoes culturais, a unificacao
linguistica, e um equilibrio econémico dos elementos sociais. Gamio
Martinez rejeitou a ideia de um pais multicultural, porque estava con-
vencido de que aceita-la implicava conspirar contra o conceito de in-
tegracdo nacional surgido da Revolugao Mexicana.

A dita integrac¢ao nacional era uma férmula pragmatica no pensa-
mento de Gamio Martinez que abarcava territério, composi¢ao étnica,
civilizagao e idioma. Por isso, suas tarefas prioritarias eram: a intensi-
ficagao da mesticagem; alcangar um padrao cultural de vida; melhorar
os niveis de bem-estar social; e ampliar os meios de comunicagao. Por

5  Presidente mexicano de origem indigena. Construtor da republica liberal no
século XIX.
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conseguinte, a educagao converte-se no meio nacionalizador e civili-
zador por exceléncia, e a castelhanizagao, por sua vez, como o princi-
pal instrumento para normalizar o desenvolvimento da vida indigena,
o que implicava conservar e estimular o util e o benéfico, extirpar ou
corrigir o prejudicial, substituir o deficiente e introduzir o indispen-
savel (1972). Para obter esse resultado, Gamio Martinez propunha-se
reequilibrar o papel desempenhado pelos chamados critérios conven-
cional e cientifico nas comunidades indigenas, a saber, os conhecimen-
tos dos proprios indigenas e da sociedade ocidental respectivamente,
concedendo a este tltimo um valor preponderante.

[...] se deve generalizar o cardter cientifico que é o Unico
que pode evitar determinados fracassos agricolas, excluindo
o convencional cujas ideias sao geralmente errdneas. |...]
para a previsao de meteoros [...] ndo se pode dar crédito ao
que diz o empirista, mas aos dispositivos e observa¢des das
respectivas estacoes meteroldgicas. (Gamio Martinez, 1972)

Esse indigenismo pragmatico, que Gamio Martinez vai construindo
como produto do seu contato com Dewey, sua experiéncia de pesquisa e
seu trabalho como funcionario ptblico, entra em contradi¢ao com sua
formagao culturalista original, obtida em suas aulas com Boas e expres-
sa previamente em seu livro Forjando patria: pronacionalismo (1916).
Nesse livro, afirmou que a cultura é um conjunto de manifestacdes ma-
teriais e intelectuais, que caracterizam as comunidades humanas e que
nao admitem a existéncia de superioridades culturais nem classifica-
¢Oes anacronicas dos povos em cultos e incultos. A cultura — agregava

— ¢é resultado da mente coletiva dos povos, e deduz-se diretamente dos
antecedentes histéricos, do meio e das circunstancias que os rodeiam.
Cada povo possui a cultura que ¢ inerente a sua natureza ético-social e
as condicoes fisicas e bioldgicas do solo que habita. Estes conceitos iden-
tificavam-se plenamente com a tradi¢do boasiana, que concluia que a
cultura ocidental ndo podia entender a populagao indigena. Somente o
etndlogo, imbuido de uma alma indigena virtual, e tendo abandonado
todo tipo de preconceito racial, poderia se infiltrar entre os indios e real-
mente conhecé-los para alcancar sua integracao nacional.

Ao finalizar o governo de Lazaro Cardenas em 1940, Gamio Mar-
tinez denunciou fracassos alarmantes na educacao e na assisténcia so-
cial no meio indigena mexicano:
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[...] os responsaveis pela educagdao tinham preparo ade-
quado para o ambiente urbano, mas geralmente desconhe-
ciam as condigdes fisicas, econdmicas, culturais e psiquicas
dos povos indigenas, bem como as condi¢des geogréficas
das regioes que eles habitam (Gamio Martinez, 1972).

Moisés Saenz Garza substituiu Manuel Gamio Martinez na Se-
cretaria de Educagao, e deu uma nova guinada nas a¢des educativas
no meio rural e indigena. Era contra o legado vasconcelista, e como
um bom pragmadtico deweyano, recusava o academicismo de Gamio
Martinez. Sua aposta era por um programa de aplica¢des praticas, e
duvidava do modelo de investigacao aplicado em Teotihuacan ante-
riormente, visto que, nessa experiéncia, a etnologia sujeitou-se for-
temente a arqueologia. A acao indigenista precisava desenvolver uma
antropologia baseada numa sociologia prética, ou seja, uma antropo-
logia social que estudasse a realidade, catalogasse os acontecimentos,
descrevesse, generalizasse e focasse todo o conhecimento na aplica¢ao
imediata na solu¢do de problemas concretos. A antropologia social
concebida por Sdenz Garza era uma ciéncia eminentemente percepti-
va e critica da antropologia académica.

Sdenz Garza é conhecido como o verdadeiro artifice das chamadas
missoes culturais que ele projetou como equipes multidisciplinares
que trabalharam de forma itinerante dentro de grandes regides rurais
impulsionando tarefas de alfabetizacao e capacitagao para o trabalho.
Saenz Garza, a exemplo de Vasconcelos e Gamio Martinez, considerou,
inicialmente, a educa¢do como um grande instrumento emancipador
do indio que derrubaria as particularidades culturais que fragmen-
tavam a sociedade nacional. Durante 1926, foi criada oficialmente a
Direccion de Misiones Culturales, em que os missiondrios ambulantes
originais foram suprimidos e substituidos por instrutores itinerantes
em pequenas industrias e escritdrios.

Saenz Garza projetou a famosa Estacion Experimental de Incorpo-
racion del Indio, titulo de um efémero projeto que ele mesmo denomi-
nou de pesquisa-a¢ao antropoldgica, e que realizou entre 1932-1933
em Carapan, povoado purhépecha, localizado na Canada de los 12
Pueblos, no estado de Michoacéan. Os objetivos principais eram insta-
lar um centro de observacao, de experimentac¢ao e de a¢ao para estu-
dar o processo de assimila¢ao do indio e realizar o teste de métodos
de incorporagao do indio a sociedade mexicana (Sdenz Garza, 1936).
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Do ponto de vista de Sdenz Garza, o trago da assimilagao-incor-
poragao mais importante era a mesticagem, e este se encontrava dire-
tamente relacionado com o desenvolvimento das comunicag¢des. Nao
obstante, estava convencido de que essa mesticagem nao havia sido
um fator de unidade, mas de contraposi¢des e conflitos. As diferengas
regionais entre Norte e Sul deviam-se as diversas composi¢oes em que
a mesticagem era apresentada. No Sul, por exemplo, o mestico parecia
ser mais indio do que no Norte. A mesticagem no México, anotava
Sdenz Garza (1939), era propriamente uma patologia originada pela
conquista e era parte do mexicano tipico, com todo o peso cultural,
étnico, social e econdmico que isto implicava.

Profundamente impactado pelo estado lamentével da educagao
em Canada Michoacana, pelo significativo papel exercido pela terra
como o elemento e a relagao social mais importante da vida do indio,
bem como pelos resultados parcos de seu projeto em Carapan, Sdenz
Garza chegou a concluir que a dita incorporagao do indio era uma
acao que tinha, unicamente, a inten¢ao de obriga-lo a negar-se para
ser absorvido pela civiliza¢ao ocidental.

Integrar um s6 México, com todos os seus componentes, conver-
teu-se na tarefa central do novo pensamento indianista de Sdenz Garza.
Sua tese central considerava necessario fundir o indio e o ocidental em
um projeto original de nac¢ao. O veiculo integrador seria um programa
de comunica¢ao intercultural que impulsionaria uma reinterpreta¢ao
dos diversos tragos culturais para reformular o processo de integra¢ao
nacional. Essa tese levou Sdenz Garza a sustentar que o programa co-
municativo inter e intracultural necessitava de uma castelhaniza¢ao
acelerada. Ler e escrever eram ferramentas basicas para comunicar;
porém, para realmente integrar o pais, era imprescindivel que o fizesse
em uma lingua que fosse a mesma e de cobertura nacional.

Integrar, para Sdenz Garza, era mexicanizar, e, vista dessa maneira,
a integracao nacional tornava-se a antitese do indigenismo, posto que
questionava a premissa de que o problema nacional era a existéncia do
indio ao sustentar que o verdadeiro empecilho era a situagao fragmen-
taria e o isolamento em que viviam os distintos grupos de mexicanos. O
indigenismo apenas colocava o indio numa reserva tedrica e pratica da
a integracao nacional, pois ser indio no México nao é somente um fato
bioldgico e racial, mas também uma condigao social de inferioridade
profundamente marcada. Por isso, no projeto de Sdenz Garza, o indio é
considerado um fator normal da nacionalidade, e nao sua negagao.
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Sérias diferencas com a politica oficial exilaram Sdenz Garza na
América do Sul como embaixador no Peru. Suas numerosas viagens
ao interior de regioes indigenas nas Américas Central e do Sul, assim
como suas relagdes com o pensamento de Maridtegui (1928) e Cas-
tro-Pozo (1924 e 1936), contribuiram para a sua formagao intelectual.
Consolidou-se como um indianista em defesa da pluralidade cultural,
e opOs-se a incorporag¢ao obrigada ou dirigida da populag¢do indigena
como unico caminho para resolver os desafios do desenvolvimento
latino-americano.

Em sua maior obra, México Integro, que foi publicada originalmen-
te em Lima, em 1939, Sdenz Garza afirmou que a tarefa integradora
devia: alcangar uma unificagdo material, espiritual e politica; perfilar
uma identidade nacional harmonica; garantir respeito a diversidade
cultural e regional; e possibilitar uma homogeneiza¢ao racial e uma
comunidade espiritual com grande qualidade ética. Defendeu tam-
bém uma reconstrug¢ao social e cultural que a educagao, por si s6, nao
poderia alcangar; pois entendia que, no México, existia uma oposi¢ao
essencial entre a escola e a cultura. Enquanto a escola instrui, homo-
geneiza, estabelece normas e pautas para civilizar, ou seja, uniformizar,
materializar e universalizar, a cultura reflete a qualidade essencial de
um grupo humano, mostra suas particularidades e diversidades, seus
mecanismos de identidade, o molde singular que contém a carne e o
sangue de um povo. Além dessa contradi¢cao de fundo, acreditava ser
possivel amalgamar educagao e cultura, sempre e quando este proces-
so civilizador partisse de referencias préprias, nativas, auténticas e da
influéncia ocidental para integrar uma chamada civilizagao indolatina.

Durante o regime do General Cérdenas (1895-1970),° 0 aposto-
lado individual dos maestros missioneiros e o perfil da missao cultural,
como brigada de agitacao e organizagao sociopolitica sao transforma-
das substancialmente. Em 1938, as antigas missdes foram suprimidas
por serem consideradas brigadas de choque, e seus integrantes foram
realocados no Departamento Auténomo de Assuntos Indigenas, do
préprio Ministério da Educagao. O ministro da Educagao, Narciso

6  Presidente mexicano que impulsionou a reforma agréria, nacionalizou o petréleo,
adicionou o termo educa¢ao socialista na Constituigad e criou o Prtido Nacio-
nalRrevolucionario (PNR), depois chamado Revolucionario Institucional (PRri).
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Bassols (1897-1959),” foi o encarregado de organizar a nova educagao
rural indigena para o México. Seu projeto original incluia as missoes
culturais junto com a escola para os camponeses e a escola de prepara-
¢ao dos professores rurais como os eixos de um novo programa edu-
cativo para o campo. Bassols reconhecia, em seus discursos politicos,
que as missoes culturais haviam surgido como equipes de trabalho
ideoldgico e renovagdao do conhecimento e dos métodos dos professo-
res fundando as escolas rurais e, também, promovendo a organizagao
produtiva e politica dos camponeses (Bassols, 1979).

Entretanto, na instrumentacao do seu novo programa educativo,
as novas missdes cumpririam exclusivamente as fun¢des de capaci-
tacao didatica dos professores rurais e de seminarios de andlise co-
munitarios que auxiliariam num desejavel planejamento econdmico
regional. As missoes se colocaram em entidades federativas e nao por
critérios regionais e/ou etnoregionais, relegando a questao cultural a
um status de mero folclore. Para além da diversidade étnico-cultural
do México, a obra educativa de Bassols era um instrumento de as-
similacao de elementos humanos dentro das formas de organizacao
e de trabalho da sociedade mestica nacional e a incorpora¢ao a sua
estrutura econdmica e produtiva. Era, também, um instrumento de
extensao da cultura da comunidade com um claro propdsito integra-
dor e homogeneizador da diferenca.

Bassols pensou a educac¢do rural mexicana como uma educagao
de comunidades e povos inteiros em oposi¢ao ao conceito tradicional
de educac¢ao dirigida ao individuo. Visava uma educagao coletiva e,
em certo sentido, imposta aos indigenas porque a coloniza¢ao espa-
nhola, & sua maneira, s6 se limitara a explord-los, sem oferecer-lhes
educacao. E ainda, uma educacao dirigida aos adultos, uma vez que
buscava mudar seus hdbitos, seus costumes e modos de vida, substi-
tuindo-os por novos tipos de atividades agricolas e industriais que
lhes permitissem abandonar sua miséria tradicional.

7  Advogado, politico e idedlogo mexicano da era pds-revoluciondria, ocupou os
cargos de Secretario do Interior e da Educagdo Publica entre 1931 e 1934, um
grande defensor do secularismo e da educagdo socialista, apoiou o trabalho das
missoes culturais.
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O trabalho educativo, em seu conjunto, deveria possibilitar a in-
tegracao da vida econdmica, politica e social dos indigenas, fazendo
prevalecer os beneficios da ciéncia e da técnica da era industrial. “[...]
quando chegarmos a fornecer as racas indigenas uma compreensao
da vida e dos fendmenos naturais baseada na ciéncia contemporanea,
teremos lhes conferido as maiores possibilidades de desenvolvimento”
(Bassols, 1979).

Dessa forma, a gran cruzada educativa passou a ser, na prdtica,
a orientagdo técnica das escolas regionais campesinas que fortalece-
riam a capacidade produtiva dos indios e camponeses para enfrentar o
mercado. Do ponto de vista de Bassols, a base econdmica determinava
primordialmente a vida social do México cardenista.

Rafael Ramirez Castanieda (1884-1959) foi o tipico expoente des-
sa gera¢ao de professores que surgiu com a Revolu¢ao Mexicana e que
constituiu o motor do programa educativo do cardenismo. Formados
na tradi¢ao positivista, também assimilaram os escritos da educagao
integral e racional anarquista, da educacao técnica francesa e do prag-
matismo norte-americano. Ramirez Castaneda era um veracruzano
que cursara o magistério junto com Moisés Sdenz Garza na Escola
Normal de Xalapa, estado de Veracruz, no inicio do século XX.

A nova escola rural mexicana nasceu praticamente com a chama-
da escola moderna, que surgiu em todos os estados do corredor do
Golfo do México (Yucatan, Campeche, Tabasco, Veracruz e Tamau-
lipas). Seu objetivo era uma educagao rural pragmadtica e ativa que
alcangasse a incorpora¢ao do indio-camponés a cultura mestiga-na-
cional, tendo, como base principal, a homogeneizagao linguistica ao
castelhano. Incorporar era castelhanizar, e o professor rural foi o mais
valioso agente incorporador, ao qual Ramirez Castafieda dedicou uma
série de recomendagdes pontuais.

[...] se vocé lhes der a nossa ciéncia e 0 nosso conhecimen-
to, vocé fala com eles na sua lingua, perderemos a fé que
temos em vocé, porque vocé corre o risco de ser o incorpo-
rado. Vocé vai comegar por habituar-se a usar a linguagem
das criancas, entdo vocé vai tomar sem perceber os costu-
mes do grupo étnico ao qual eles pertencem, e logo tam-
bém das suas formas inferiores de vida, e finalmente vocé
mesmo se tornard um indio, isto é, mais uma unidade a ser
quem incorporda. [...] o seu papel como professor de uma
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comunidade distintamente indigena nao consiste simples-
mente em castelhanizar pessoas, mas transforma-las em
pessoas racionais (Ramirez Castanieda, 1976)

Diferentemente de Gamio Martinez e de Sdenz Garza, Ramirez
Castaneda considerou que o problema rural no México era uma ques-
tdo claramente econdmica: “O atraso social dos indios deve-se, fun-
damentalmente, a sua extrema pobreza e, para ajuda-los a avangar, a
fim de promover o desenvolvimento de sua prépria cultura estagnada,
seria necessario melhorar antes de tudo suas condi¢des econdmicas.”
(Ramirez Castaneda, 1976)

Ramirez Castaneda concordava com Bassols que a base econdmi-
ca determinava a mudanga social. A partir desse ponto de vista, defi-
nia os indios pelas condi¢oes de pobreza e atraso social e cultural em
que se encontravam. Vicente Lombardo Toledano® (1894-1968) e Luis
Chévez Orozco’ (1901-1966), ambos de orientagdo marxista, propu-
nham uma relativa autonomia e autogestao indigenas que podiam
ganhar concretude no reconhecimento de etnorregides e governos
indigenas. Mas também viam a necessidade de incorporar o indio a
sociedade nacional por meio do trabalho e do comércio de sua pro-
dugao. O Departamento Auténomo de Assuntos Indigenas, pensado
por Séenz Garza anteriormente, foi dirigido por Chévez Orozco e, a
partir desse momento, promoveu congressos indigenas e uma politica
de incentivo a reforma agraria e a educagao rural.

O pensamento socialista mexicano da primeira metade do século
XX teve em Lombardo Toledano um destacado expoente. Ele propu-
nha a incorpora¢ao do indio a economia do pais por meio da distri-
buicao agraria e da proletarizagao. Para ele, o indigenismo era uma
tarefa pratica e politica. Ao indio caberia abandonar sua etnicidade,
por representar uma falsa consciéncia, abracgar a consciéncia de classe,
e, com isso, focar em nivel de igualdade com o proletariado. A nacio-
nalidade, para Lombardo Toledano, era a mesticagem realizada como

8  Sindicalista, politico e fildsofo mexicano de pensamento marxista.

9  Professor, sindicalista, funcionario publico e historiador mexicano. Promotor
da educagao socialista, e destacado precursor da historiografia social e econé-
mica moderna do México.
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triunfo sobre a opressao do conjunto das nagdes indigenas. A chama-
da via mexicana ao socialismo era parte de um conceito de evolugao
econdmica, compartilhado, paradoxalmente, com a razao prética do
capitalismo (1976).

Gamio Martinez apoiava a integracao socioecondmica e cultural
dos grupos indigenas na vida nacional. Sdenz Garza preferia impul-
sionar a mudanga socioecondmica, reforcando a consciéncia rural e a
autodeterminac¢ao indigena. Lombardo Toledano e Chavez Orozco de-
fendiam um rapido desenvolvimento econdmico que fomentasse a or-
ganiza¢ao e consciéncia proletdria no campo, sem abandonar a necessi-
dade de reconhecer certa autonomia regional para os povos indigenas.

A experiéncia da educagdo rural e indigena no México transfor-
mou-se, entre 1900 e 1940, de um paradigma positivista, que defendia
o carater emancipador e incorporacionista da educagao, ao paradig-
ma socialista que privilegiava o fator econémico como o agente cen-
tral da mudanga social. Deixou de focar o individuo para priorizar a
comunidade como foco de alfabetiza¢ao fundando as casas do povo
nas proprias escolas regionais camponesas do cardenismo.

O professor rural, com Vasconcelos, foi, antes de tudo, um mis-
siondrio que fez um apelo para a emancipagao do trabalho educacio-
nal. Com as casas do povo e as escolas rurais, o professor foi um ator
politico que agitou, organizou e tratou de conduzir a mudanga social.
Com Bassols, o professor foi um planificador econémico que partici-
pava no contexto de uma regiao no intuito de transforma-la.

Os objetivos transitaram, entdao, da mera instrugao bdsica que
promovia Vasconcelos, passando pela inten¢do firme de incorporar
o indio na civiliza¢do, de Rafael Ramirez Castafieda, e o incentivo as
missoes culturais de Moisés Sdenz Garza, até a planificacao e o desen-
volvimento econdmico regional de Narciso Bassols e sua educacao so-
cialista. Bassols concebia que a instrugdo pura e a incorporagio a vida
civilizada n3o bastavam; era necessario prover o indio-camponés de
meios suficientes para que alcancasse seu desenvolvimento econdémico.

A educagdo rural com essas tendéncias teve seu auge com a refor-
ma do artigo 3° da Constitui¢ao, em 1934, durante o inicio do gover-
no de Lazaro Cardenas. Dez anos mais tarde, o governo de Manoel
Avila Camacho levou a cabo uma contrarreforma, executada pelo
entdo ministro da Educacao Jaime Torres Bodet, que praticamente
desmantelou o idedrio da educagdo socialista mexicana. O contetdo
do artigo 3° da Constitui¢ao foi alterado por Cardenas, que tentou
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combinar os ideais democraticos e patridticos com aqueles especifi-
camente orientados pela ideologia socialista. A educagao mexicana foi
definida, no cardenismo, como gratuita, laica, livre de preconceitos
religiosos e baseada na concepgao racional e livre do mundo e do uni-
verso. A contrarreforma de Avila Camacho concentrou seus esforcos
em eliminar o termo “educag¢ao socialista” do texto da Constituigao,
e defendeu sua inten¢ao de ser guiado por uma justi¢a social e nao
por uma doutrina politica, ampliando, assim, o carater gratuito a toda
educacao fornecida pelo Estado.

Pode-se dizer que, durante a primeira metade do século XX, o
México mudou de um esquema de educac¢ao rural baseado num posi-
tivismo racionalista e pragmadtico, passando por uma onda socialista
com fortes influéncias da escola racional e anarquista, e declinou para
um projeto em consondncia com a estrutura capitalista dependente a
que se abriu o México depois da Segunda Guerra Mundial, durante o
governo do presidente Miguel Alemén Valdés (1946-1952).

Com os conceitos de regido de refugio, regido intercultural e pro-
cesso dominical, Gonzalo Aguirre Beltran (1908-1996) passou a defi-
nir o indio nao como sobrevivente de uma cultura em declinio, mas
como um habitante rural que é explorado como uma casta dentro de
um sistema capitalista (1953, 1957, 1965). Antes do governo de Léza-
ro Cardenas, informa-nos Aguirre Beltran, a a¢ao indigenista privile-
giara a tese incorporacionista, com o objetivo de dotar o México de
um s6 idioma, neste caso, o castelhano. Essa castelhaniza¢ao for¢ada
pode ser percebida tanto nos professores missionarios de Vasconce-
los, nas missoes culturais de Sdenz Garza, quanto na Escola Rural de
Rafael Ramirez Castaneda e na educagao socialista de Narciso Bassols.
Em todos os casos, a castelhaniza¢ao foi pensada como um veiculo
civilizador e como o ato mais nobre de um Estado em favor do de-
senvolvimento.

Até a década de 1960, a educagado rural e indigena manteve a cas-
telhanizacao como o principal veiculo da sua tarefa pedagdgica, e,
durante os 30 anos seguintes, experimentou os modelos de educagao
bilingue e bicultural aplicados exclusivamente ao ciclo bédsico com
poucos resultados satisfatérios. O mesmo modelo nacional foi trans-
mitido, porém nas linguas de cada regiao indigena, mas por professo-
res que falavam uma variagao distinta do dialeto local que dificultava
a compreensao e opunham-se ao uso das linguas vernaculas, por con-
sidera-las um sinal de atraso e fator de discriminacao.
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AS UNIVERSIDADES INTERCULTURAIS MEXICANAS

Depois de mais de um século, os governos e a sociedade mexicana
pos-revoluciondria ndo conseguiram realizar um projeto social que
abarcasse as diversidades étnica e cultural existentes no México. O sa-
crificio de mais de um milhdo de pessoas entre 1910 e 1917 apenas
mostra as consequéncias de uma guerra que comegara um século an-
tes e que, na atualidade, tem tomado rumos diversos, marcados pode-
rosamente por uma espiral de violéncia que domina o cotidiano.

Hoje em dia, cerca de um milhdo de jovens de baixa renda consti-
tuem a demanda potencial de educagao superior no México. Dentre eles,
somente 20% conseguem realizar estudos universitdrios. A populacao in-
digena do pais representa 10% da populacao nacional. Contudo, estima-
-se que apenas 1% da matricula de educagao superior seja de indigenas.

o 75% das criangas e jovens de 15 a 19 anos nao frequentam a
escola (educagao média e superior).

* A cobertura da educagao superior no caso de indigenas é cin-
co vezes inferior a média nacional.

*  Menos de 2% dos jovens indigenas frequentam as universida-
des interculturais e institutos tecnoldgicos.

* A participagao nas institui¢oes de ensino superior é 60 vezes
menor do que a de jovens com rendimentos mais elevados.

« O investimento médio por aluno, nas universidades intercul-
turais, é de 1.200 délares por ano, enquanto a média nas uni-
versidades publicas do Estado é 3.700 ddlares demonstrando
uma politica diferenciada de carater discriminatério.

+ O Estado mexicano destinou 3,3% do PIB para a educagao
publica em 2014."

A universidades interculturais mexicanas sao projetos educativos
que surgiram impulsionados pela Secretaria de Educagao Publica a
partir do ano 2000, durante a presidéncia de Vicente Fox. Alids, ele foi
o primeiro presidente mexicano que quebrou a hegemonia do Partido

10  Organizagdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico (0cDE). Disponi-
vel em: https://www.oecd.org/centrodemexico/estadisticas/. Acesso em 23/05/2018
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Revolucionario Institucional (PRI), a mdquina institucional que con-
solidou o poder do presidente Cérdenas 60 anos atras. Deve-se no-
tar, aqui, a exce¢ao da Universidade Auténoma Indigena do México
(UAIM), em Sinaloa, que foi originalmente criada como um projeto
de docéncia e pesquisa etnoldgica em 1982. Outras universidades in-
terculturais dependem principalmente de financiamento estadual e
federal, bem como das decisoes dos governantes sobre elas. Seu objeti-
vo institucional é explorar sistemas educacionais apropriados para os
jovens que aspiram cursar o ensino superior, tanto de origem indigena
quanto de outros setores sociais, que estejam interessados em promo-
ver o desenvolvimento dos povos e comunidades indigenas e em apli-
car o conhecimento construido em contextos culturalmente diversos.
Algumas pessoas afirmam que foi uma conquista do movimento za-
patista de 1994, outras identificam esses avan¢os como uma estratégia
do governo Fox para cooptar as demandas do movimento indigena.

As universidades interculturais encontram-se estabelecidas em 12
estados do pais: Sinaloa, Nayarit, Michoacdn, San Luis Potosi, Méxi-
co, Hidalgo, Puebla, Veracruz, Guerrero, Chiapas, Tabasco e Quintana
Roo. Em sua maioria, estao localizadas em regides, municipios e zonas
marginais com os menores indices de desenvolvimento humano (IDH),
onde a desigualdade é uma constante entre esses grupos da populagao
e manifesta-se em graves problemas sociais entre os quais se destacam:
0 acesso aos servicos de saude; presenca de enfermidades relacionadas
com a pobreza; fontes escassas de postos de trabalho; nutricao deficien-
te; e baixa cobertura de educacio. E importante ressaltar que, devido
a sua localizacdo, as universidades abarcam, em sua area de influéncia,
municipios em que o tema da seguranga nacional é vital, uma vez que o
narcotréfico tornou-se um grande problema no México.

CUADRO
PERFIL EM NUMERQS DA EDUCACAOQ SUPERIOR INTERCULTURAL NO MEXICO

«  Ofertas de cursos: 56 licenciaturas, 11 mestrados, 1 doutorado.

«  Matriculas: 11.672 estudantes (dados de 2012).

+ Investimento estatal: 1.200 ddlares anuais por aluno.

+  Relevancia etnolinguistica: 55% falam linguas indigenas.

+  Diversidade cultural: atende-se jovens indigenas de 86 varian-
tes linguisticas.
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DESAFIOS DA EDUCACAOQ SUPERIOR INTERCULTURAL

Dissemos anteriormente que, para Sdenz Garza, a integracao nacional
deveria ser pensada como uma fusdao de horizontes culturais que re-
sultassem em um novo projeto nacional e uma civiliza¢ao renovada.
Considerava mais necessario um programa de comunicag¢ao intercul-
tural do que um projeto educativo, por causa da contradi¢ao essencial
que observava entre o formato escolar hegemonico e universalizante e
a cultura dos povos origindrios. No entanto, acreditava na necessidade
de uma estandardizacao linguistica baseada no castelhano que permi-
tisse a comunicagao aberta entre as distintas culturas que integrariam
0 México novo.

Os programas de educagao intercultural, até agora, incorporados
no modelo nacional de educagao, nao sao mais do que um ensino
equivocado que busca um didlogo de saberes horizontal e simétrico
entre as culturas. Desse modo, ignoram a determinagao de um siste-
ma social cujas relagoes sao assimétricas e enquadradas por estruturas
de poder e dominag¢ao. Em muitos casos, fala-se de interculturalidade
como um novo paradigma educacional, como uma nova pedagogia
que promove a discriminagao positiva dos indios, seu autorreconheci-
mento e afirmagao étnico-cultural para se apropriar dos conhecimen-
tos ocidentais e incorpord-los a um universo epistémico supostamen-
te imutdvel, conservador e em constante resisténcia. Essa postura tem
uma boa dose de relativismo, em que o préprio conceito de cultura
confunde-se com uma identidade étnica imutével.

INTERCULTURALIDADE PARA QUE?

O termo interculturalidade se tornou moda nos dltimos anos, como
um adjetivo que qualifica magicamente qualquer reflexao e agao que
diz reconhecer e lidar com a diversidade cultural. Utiliza, para isso, um
discurso politicamente correto de defesa intransigente das tradig¢des,
costumes e conhecimentos ancestrais dos chamados povos origind-
rios (muitas vezes ferindo os direitos de terceiros) como um impera-
tivo ético-politico diante das ameagas contra o capitalismo neoliberal.

Assim, coloca-se, inclusive, a interculturalidade como uma nova
etapa do desenvolvimento humano, como um projeto cultural al-
ternativo que propde um plano horizontal de comunicagao, troca e
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cooperagao do conhecimento. Obviamente, essa interculturalidade
idilica nao corresponde a experiéncia do mundo real, que ¢é atraves-
sada pelas categorias de etnia, raca, classe, género e sexualidade, e na
qual se condensam rela¢des sociais baseadas no atrito, no conflito, na
negacao do outro, no racismo, na desigualdade econdémica, na homo-
fobia, no sexismo, na violéncia e no medo da diferenga.

As dreas indigenas estao em uma situacao altamente vulneravel. Por
um lado, levantam-se as vozes em favor de sua autodeterminagao e au-
tonomia, reivindicando a utilizagao de seus costumes e hédbitos como
instrumentos e referéncias para uma justica culturalmente diferenciada.
Por outro lado, torna-se urgente o conhecimento de seus direitos e a
plena vigéncia e aplicagao deles em sua vida didria. E, por meio desse
conhecimento, constituir como um imperativo ético e social a necessi-
dade da promogao e observéancia dos direitos humanos, em seu sentido
mais amplo, como uma condigdo basica para o langamento de politicas
e agoes que busquem a construgao de cendrios interculturais.

A interculturalidade, na nossa opiniao, é um espago interfdsico que
se relaciona com vdrias culturas, e é atravessado por mdltiplas determi-
na¢oes da vida social que nao se restringe aos chamados povos origina-
rios. A interculturalidade realmente existente compde-se de aproxima-
¢oes empreendidas de vdrias dticas culturalmente diferentes para esta-
belecer pontes entre populac¢oes e individuos de culturas distintas. Parte
de um conceito dinamico e diacronico da cultura que se desenvolve em
cendrios de relagdes sociais assimétricas e marcadas por estruturas de
poder. E, antes de tudo, uma interface comunicativa que aspira a criagio
de competéncias suficientes para tornar possivel um verdadeiro didlogo
entre culturas. O didlogo entre saberes somente pode se estabelecer en-
tre as culturas realmente existentes, que produzam novos componentes
e que se apropriem de outros saberes, que se transformem e se adaptem
permanentemente para nao desaparecerem ou serem assimiladas.

Em um mundo global, assimétrico, desigual, injusto e cultural-
mente diverso, as agdes com um enfoque intercultural de maior im-
pacto nao se dao no dmbito da educagao, mas no campo da comuni-
ca¢ao e da multimidia, que a cada dia estd se configurando mais como
uma arena de luta social e politica. A educagao intercultural s6 € vidvel
se conseguir superar a crise da escola e da universidade no mundo
contemporaneo, se assumir sua participacao na integragao de novos
projetos sociais em que se promovam o reconhecimento, o respeito e a
convivéncia dos chamados povos origindrios e da diversidade humana.
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A INSTITUCIONALIZAGAO DA PESQUISA INDIGENA:
DESAFIOS DA COLOMBIA

Joanne Rappaport

Em um artigo recente, Alcida Ramos (2008) encoraja os antropologos
que trabalham com povos indigenas a dar um passo atras em suas
pesquisas de campo para adotar a posicdo de “atores coadjuvantes”
Em vez de continuar a produzir formas convencionais de escrita et-
nografica — artigos académicos e monografias que respondem as ne-
cessidades e questdes de sua disciplina -, “antropo6logos desengajados”
transformar-se-iam em um recurso para “autoetnografos’, entrando
em didlogo com pesquisadores indigenas que conduzem as suas pro-
prias investigacdes operando segundo estruturas conceituais indige-
nas. Na opinido de Ramos, nds, antropologos, possibilitariamos pes-
quisas feitas por outros em vez de as conduzirmos nés mesmos: nao
no sentido de ensinarmos os indigenas a realizar o tipo de pesquisa e
produgdo literaria que resulta da antropologia académica das univer-
sidades, mas de trabalharmos sob os termos estabelecidos por pesqui-
sadores indigenas.

Esse tipo de abordagem, a que chamarei de “antropologia ativista
colaborativa’, difere de propostas mais convencionais para aprofundar
o didlogo antropoldgico — como a nogao de “cumplicidade” de George
Marcus (1997) -, uma vez que o produto final de muitas dessas pro-
postas ainda ¢ a etnografia académica, enquanto o que Ramos propoe
distancia-se de conveng¢des académicas.' Seu conceito de um dialogo

1 Refiro-me & “etnografia ativista colaborativa” no intuito de caracterizar essa
abordagem como um subgrupo de abordagens a etnografia que, como um
todo, empregam metodologias colaborativas, mas que muitas vezes produzem
etnografias convencionais direcionadas a um publico de leitores académicos
(Lassiter, 2005). Xochitl Leyva Solano e Shannon Speed (2008) chamam a abor-
dagem ativista colaborativa de “co-labor” para distingui-la das colaboragées
de orientagdo mais académica. A nog¢do de “cumplicidade” de Marcus - por
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entre autoetndgrafos como pesquisadores e antropdlogos como atores
coadjuvantes pode, ou nao, vir a resultar num produto de publica¢iao
e, se o for, pode também nao se parecer com os tipos de textos que
antropologos produzem e ensinam. Ademais, na proposta de Ramos,
o trabalho do antropdlogo académico da-se nos bastidores, enquanto
o pesquisador nativo tem o papel principal.

Essa transformagao do oficio etnografico pressupée uma mudan-
¢a da antropologia motivada pela teoria da academia para a coprodu-
¢do de modelos conceituais que se baseiam tanto nas estruturas filo-
soficas indigenas quanto na teorizagao ocidental, o que chamei, em
outras publica¢des, de “coteorizacao” (Rappaport, 2005). A natureza
da coteorizagao foi explorada mais profundamente pelo Comité de
Histéria do Conselho Nativo da Guambia, na Colémbia, e por Luis
Guillermo Vasco e Marta Urdaneta, os antropologos que serviram
como seus “atores coadjuvantes” Como uma equipe, os historiado-
res e arquedlogos guambianos, trabalhando com esses colaboradores
académicos, desenvolveram modelos tedricos - teorias — formados a
partir da cultura material e nogdes de tempo guambianas para analisar
o material coletado (Dagua Hurtado, Aranda e Vasco Uribe 1998; Ur-
daneta Franco, 1988; Vasco Uribe, 2002). A empresa da coteoriza¢ao
é predicada sobre a suposi¢cdo de que todos os membros de grupos
subalternos sdo, essencialmente, etnografos (Gwaltney, 1993), porque
a Unica maneira de minorias subordinadas sobreviverem em uma so-
ciedade dominante é por meio da interpretagdo do seu lugar nela: uma
forma focada de “dupla consciéncia” em que a percep¢ao da propria
marginalidade dentro da entidade abarcante torna-se uma ferramen-
ta para a interpretacdo da organizagdo da sociedade (Du Bois, 1989
[1903]). Esse tipo de abordagem nao supde que a pesquisa envolva
um estagio inicial de trabalho de campo/coleta de dados e um estéa-
gio ulterior de interpretagdo/escrita, mas que, ao longo do didlogo

meio da qual os etndgrafos esforcam-se para reconhecer os diversos interesses
em jogo em seu campo e explora-los no curso de suas pesquisas — difere das
abordagens colaborativas de outros antropdlogos, ativistas ou ndo, na medida
em que Marcus parece exercer um controle mais completo sobre o processo de
pesquisa do que outros. Na minha opinido, portanto, é dificil compreender o
que é colaborativo nessa metodologia.
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colaborativo - tanto entre diferentes membros da equipe quanto com
as comunidades —, ambos estejam ocorrendo ao mesmo tempo (Vasco
Uribe, 2002), permitindo que a pesquisa se transforme em ativismo.
Finalmente, a nogao de antropdlogo como um facilitador estd basea-
da na ideia da eficacia do didlogo intercultural, em que a nogao de
“intercultural” envolve ndo somente uma organizagao colaborativa de
pesquisa, mas também a apropriagio critica de conceitos dentro de
uma matriz conceitual indigena (Lopez, 1996). Entretanto, essa posi-
¢do nao deveria pressupor relagdes polares entre “nativo” e “ocidental’,
ou mesmo entre “académico” e “nao académico” Em vez disso, ela ad-
mite que tais identidades nunca foram monoliticas (Montoya e Lopez,
1988), e que no curso da colaboragdo e da conversagao elas se entre-
meiam e se tornam mais complexas, convertendo-se em ferramentas
para a exploragdo etnografica (Briones et al., 2007; Field, 2008). Como
sublinhou Levya Solano (2008:198; 203) tdo persuasivamente, tensdes
entre géneros, etnias, status e poder produzem espagos de reflexao fér-
teis, desde que reconhegamos a especificidade situacional do nosso
saber e aceitemos o fato de que nossos programas compartilhados nao
precluam a autonomia intelectual de interlocutores diferentes no dia-
logo.

A pesquisa indigena tem se desenrolado ao longo das ultimas
décadas na América Latina. Os avangos mais promissores tém vindo,
possivelmente, da Oficina de Histéria Oral Andina (THOA, na sigla em
espanhol) na Bolivia, uma organizagdo de estudiosos aymara e uru
que conduz pesquisas historicas em comunidades rurais a fim de re-
forcar a organizagdo comunitaria local, e do Editorial Cholsamaj, na
Guatemala, que leva o trabalho de estudiosos maia a uma vasta au-
diéncia tanto de lingua espanhola quanto de diversas linguas maia da
Guatemala.? Ambos os experimentos incluem trabalhos de estudiosos
indigenas que produziram analises rigorosas e provocadoras, geral-
mente na vanguarda das pesquisas histdricas e antropoldgicas de seus

2 O Editorial Cholsamaj publica trabalhos tanto de estudiosos maia quanto nao
maia, tradugdes de livros originalmente escritos em outras linguas e textos clas-
sicos maia. Em https://www.todostuslibros.com/editorial/cholsamaj pode-se
acessar o catalogo da editora. Acesso em 22/03/2018. Para o THOA, ver o texto
de Fernandez Osco nesta coletanea.
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paises. Esses autores indigenas bolivianos e guatemaltecos tém produ-
zido pesquisa de ponta ha varios anos, frequentemente em formatos
alternativos como video e radio, ou privilegiando a publicacdo em
linguas indigenas. Esses estudiosos nao estao sozinhos, mas trabalham
em coletivos que definem em grupo seus programas e metodologias.
Eles comecaram a pensar segundo as fundagdes conceituais e meto-
dologias que tornam a sua pesquisa distinta daquela de académicos
nao indigenas (Fernandez Osco, 2000; 2009). A institucionalizagdo
desses grupos de pesquisa forneceu aos intelectuais indigenas tanto
plataformas conceituais quanto técnicas para produzir o tipo de tra-
balho a que Ramos (2008) chama de “autoetnografias” em seu artigo.
A maijoria dos pesquisadores indigenas da THOA e da Cholsamaj tém
formagdo universitaria, sendo que muitos tém pds-doutorado. Defi-
nitivamente, ha a necessidade de se continuar a treinar mais desses
estudiosos, algo que a educadora da etnia maori Linda Tuhiwai Smith
(1999) tornou uma prioridade consoante com o seu desenvolvimento
de propostas epistemoldgicas de interpretagao autoetnografica.’

Neste texto, entretanto, gostaria de deixar essa esfera tao produti-
va dos intelectuais indigenas, cujas publicagdes estdo no mesmo nivel
daquelas de académicos ndo indigenas. Em vez disso, quero exami-
nar um desenvolvimento mais recente que surgiu como resultado das
ultimas quatro décadas de organizagdo indigena na América Latina.
Refiro-me a institucionaliza¢do da pesquisa ndo académica na Amé-
rica Latina: em outras palavras, a pesquisa realizada por equipes com
pouco ou nenhum treinamento formal, seguindo as diretrizes esta-
belecidas por suas organizacoes. Esses pesquisadores adotam apenas

3 A formacdo académica permite a esses estudiosos indigenas conduzir pes-
quisas sofisticadas e rigorosas, e adquirir o tipo de habilidade escrita que ca-
racteriza os melhores trabalhos académicos, de maneira que puderam atingir,
simultaneamente, uma audiéncia académica e um publico nativo. Ao mesmo
tempo, entretanto, a sua formagio universitaria os distancia dos movimentos
de base: embora venham dessas mesmas comunidades, como pesquisadores
eles posicionam-se como observadores externos (Orta, 2004). De certa forma,
eles tomaram a posigdo tradicionalmente ocupada pelos pesquisadores de uni-
versidades ndo indigenas comprometidas com causas politicas, engajados em
projetos em colaboragdo com as comunidades, herdando, portanto, todos os
seus beneficios e dificuldades.
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parcialmente metodologias académicas e esforcam-se para gerar abor-
dagens indigenas a fim de estudar questdes sociais prementes.

O que me interessa em particular neste artigo sao os desafios en-
frentados pelos pesquisadores-ativistas indigenas. As transformagdes
epistemoldgicas que ocorrem quando indigenas conduzem as suas
proprias pesquisas ja receberam alguma aten¢do, mas ainda nao pon-
deramos suficientemente a construgdo de estruturas institucionais que
¢ necessaria para que esse trabalho se torne um instrumento politico
para o ativismo indigena, apesar de ambos estarem entremeados. Es-
quecemos frequentemente de que as nossas proprias iniciativas acadé-
micas estdo inseridas em estruturas organizacionais — universidades,
institutos de pesquisa — que vém sendo desenvolvidas ha séculos, ao
passo que os pesquisadores indigenas precisam erigir, sem tempo ha-
bil, tais estruturas dentro dos contextos de suas proprias organizagdes,
elaborando propostas acerca de quem deve ser o pesquisador, como as
prioridades de pesquisa devem ser geradas, como equipes de pesquisa
serdo configuradas, e como devem articular a pesquisa com o traba-
lho simultdneo da organizagdo. Algumas questdes centrais emergem:
0 que é pesquisa para essas organizagdes e quem ¢é responsavel por
conduzi-la? Como pesquisadores-ativistas contrastam a investigacao
indigena a sua contraparte académica, e até que ponto se apropriam do
mundo académico? Quais sdo as consequéncias de se considerar a pes-
quisa como a responsabilidade de muitos e inclui-la como componente
integral do trabalho da organizagdo? Em outras palavras, que tipo de
construgdo institucional é necessario para atingir esse objetivo?

Para realiza-lo, examinarei duas organiza¢des colombianas que
tencionam institucionalizar a pesquisa social como ferramenta poli-
tica, enfocando especialmente os maiores desafios que pesquisado-
res-ativistas declaram enfrentar nesse processo. Minhas impressdes
sao baseadas apenas parcialmente na minha prépria pesquisa acerca
dessa questao; mesmo tendo colaborado pelos ultimos quinze anos
com essas o organiza¢des (Rappaport, 2005; 2008), assumi mais in-
tegralmente, nos ultimos cinco anos, a posi¢ao de atriz coadjuvante
nessas estruturas institucionais emergentes — o que foi facilitado pe-
las possibilidades de reunides a distdncia mediante tecnologias como
o Skype, que propiciaram uma colabora¢ao mais continua. Antes de
chegarmos a isso, porém, apresentarei as duas tentativas correntes de
institucionaliza¢ao de pesquisa indigena no sudoeste da Colombia
que discutirei neste trabalho.
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A UNIVERSIDADE AUTONOMA, INDIGENA E INTERCULTURAL (UAIIN)

Desde o inicio dos anos 1990, o programa de educagdo bilingue e in-
tercultural (pEBI) do Conselho Regional Indigena de Cauca (cric),
promoveu uma estratégia de pesquisa que retne ativistas indigenas e
colaboradores ndo indigenas em tempo integral num projeto de cons-
trucdo de instituicoes interculturais de ensino superior. Quando come-
cei a trabalhar com o CRIC - uma organizagdo indigena regional funda-
da em 1971 no Departamento Sudoeste de Cauca, Colombia (Archila
Neira, 2010) —, havia uma camada de pesquisadores indigenas, em sua
maioria baseados no programa educacional, e muitos deles engajados
em aplicar a linguistica descritiva aos desafios pedagogicos enfrentados
pelas escolas experimentais que a organizagdo havia estabelecido em
comunidades indigenas. Embora estes pesquisadores tivessem alguma
educac¢ao formal, a sua maioria havia sido formada por programas uni-
versitarios a distancia, sendo, desta forma, estudiosos e autodidatas cujo
trabalho era alimentado por outros membros dos coletivos, bem como
pela leitura espontanea e didlogos com académicos simpatizantes.* Seu
trabalho combinava métodos de pesquisa selecionados da linguistica
descritiva e da teoria pedagdgica radical - como Paulo Freire, os in-
terculturalistas — com abordagens mais intuitivas por meio das quais
desenvolveram tipologias conceituais em nasa yume (a lingua oficial
do territério Nasa) como matriz para interpretar as questdes que estu-
davam (Rappaport, 2005), que iam desde relagdes de género na orga-
nizacao a natureza da autoridade politica e a histéria do cosmos (Dizd,
2003; Piflacué Achicué, 2003; Sisco, no prelo; Yule, 1996). Houve gran-
de consenso na organizagao de que essa pesquisa era de alta qualidade,
apesar de ndo haver critérios disponiveis além dos académicos para
avalia-la (e poucos académicos terem-na levado em consideragao).

4 A unica exce¢do a essa regra é um numero reduzido de linguistas com mes-
trado em Etnolinguistica na Universidad de los Andes nos anos 1980, embora
cresca o numero de estudantes indigenas nas principais universidades regio-
nais e nacionais da Colémbia. Um grupo pequeno dentre eles decidiu trabalhar
com organizagdes indigenas apos a obteng¢do do diploma. A maioria dos ativis-
tas seguiram no ensino superior ao mesmo tempo em que trabalhavam para as
organizagdes, o que exigia que encontrassem alternativas de contato a distancia
que, em sua maior parte, forneciam orienta¢des minimas em seu estudo.
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Essa situacdo transformou-se radicalmente na década passada,
com a fundagdo da universidade indigena, a Universidade Autonoma
Indigena Intercultural (UAIIN), que esta prestes a formar a sua primei-
ra turma. A UAIIN iniciou suas atividades com 400 estudantes de ensi-
no superior nas disciplinas de Pedagogia Comunitaria, Direito Costu-
meiro (Derecho Propio), Administracdo e Gestdo, e Desenvolvimento
Comunitério, cada qual coordenada por uma comunidade diferente
ou uma organizac¢ao regional, e com aulas ministradas em diferentes
localidades rurais.” A vasta maioria dos estudantes ¢ de origem indi-
gena, oriundos de uma variedade de grupos étnicos de Cauca. A sua
pratica de estudo é uma adaptagdo do modelo de ensino a distancia,
em que eles se encontram diversas vezes por ano como um corpo es-
tudantil em oficinas de tempo integral, e se engajam mais continua-
damente em grupos de estudos locais. Mesmo que os conteudos dos
curriculos variem de que acordo com o programa, todos os estudantes
sao treinados para articular as suas pesquisas com os “planos de vida”
(planes de vida) de suas comunidades locais e organizagdes regionais;
estes planos de vida transcendem projetos de desenvolvimento co-
muns pois nao se concentram exclusivamente no desenvolvimento
econdmico, mas também se concentram em educagao, cultura, direito
e politica, e geralmente fazem projetos mais de longo prazo do que
planos de desenvolvimento usuais (Gow, 2008). O prop6sito da UAINN
¢ produzir lideres indigenas e pesquisadores que possam ser pronta-
mente absorvidos por projetos indigenas. Eles sdo auxiliados em sua

5 A UAIN também oferece uma série de programas sem diploma em tdpicos rela-
cionados a saude e a educagédo. Ver Bolafios, Tattay, e Pancho (2008) para uma
consideragdo dos objetivos da UAIIN e da sua articulagdo com autoridades e
escolas indigenas; ver, também, Tattay e Bolafios (2011). [2001 ou 2011%? Na
bibliografia hd duas datas citadas para a mesma referéncia] Em cooperacdo
com a Universidad Intercultural Amawtay Wasi (Quito, Equador) e a Univer-
sidad de las Regiones Auténomas de la Costa Caribe Nicaragiiense - URAC-
cAN (Bilwi, Nicardgua), a UAIIN esta também desenvolvendo um Mestrado em
Desenvolvimento e Identidade; esse projeto tem o apoio da Unesco. Ver o site
da UANN para mais informagdes sobre o programa: http://www.cric-colom-
bia.org/portal/universidad-autonoma-indigena-intercultural-uaii/ e https://
es-la.facebook.com/Universidad Autonomalndigenalntercultural/. Acesso em
22/03/2018.
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trajetdria por facilitadores (orientadores) que sido quase todos estu-
diosos ativistas que compdem a primeira geragdo de pesquisadores in-
digenas, bem como por colaboradores nao indigenas da organizacao,
embora académicos sejam frequentemente convidados para conduzir
oficinas em areas especializadas como Linguistica e Histdria. Os alu-
nos sdo encorajados a iniciar suas pesquisas no primeiro semestre do
programa e, presentemente, necessitam completar uma tese baseada
em pesquisa para se graduar.

CASA DEL PENSAMIENTO

A Casa del Pensamiento® consiste no braco de pesquisa da Associa-
¢ao dos Conselhos Indigenas do Norte de Cauca (ACIN), um sub-
grupo regional do CRrIC que representa os cabildos, ou conselhos das
reservas, da parte norte do Departamento de Cauca. A ACIN, que
¢ talvez uma das zonas mais combativas organizadas pelo cric, e
também o local de origem de sua organizagdo regional, tendo gerado
uma rede complexa de espagos de treinamento e organizagdo para
jovens, mulheres e ativistas locais, a0 mesmo tempo em que resistia
a incursoes militares, paramilitares e guerrilheiras em seu territorio
(Ferro, 2007).

A casa desenvolveu, em 2008, a Minga de Resistencia Comuni-
taria, uma mobiliza¢do macica que atraiu ndo s6 inimeras organi-
zagdes indigenas regionais e nacionais da Colombia, como também
a Federagdo Nacional do Trabalho, universitarios e organizagdes
agrarias, em torno de uma agenda ampla e inclusiva que unia seto-
res populares contra o militarismo neoliberal do governo do entao
presidente Alvaro Uribe (Murillo, 2010).” No decurso da Minga, o

6  Seu nome completo é Casa del Pensamiento de Chaxb Wala Kiwe para el For-
talecimiento de Procesos Sociales y Comunitarios.

7 Dentre as diversas demandas da Minga: a oposi¢do aos acordos de livre-comér-
cio, a rejei¢do a legislagdo que promove a exploragdo de recursos naturais sem
o consentimento da comunidade, e a desmilitariza¢do do territério de popula-
¢oes indigenas. Uma entrevista feita por Castro Sdnchez (2008:1) com Felicia-
no Valencia, membro da lideranga do cric e um dos lideres da AciIN, ressalta
o desejo do movimento de buscar “novos processos politicos e unificd-los em
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movimento indigena experimentou a necessidade de produzir a sua
propria base de saberes para fortalecer seus projetos organizacionais
e contribuir para tomadas de decisdo estratégicas pela lideranca da
organiza¢do.® A casa responderia a essa necessidade: nela, pesquisa-
dores nasa reunir-se-iam com colaboradores nao indigenas — muitos
dos quais antropdlogos e pedagogos trabalhando em tempo integral
na organizagdo - para conduzir pesquisas, desenvolver programas
de treinamento, apoiar os planos de vida que se produziram no norte,
prestar assisténcia especial a Minga e elaborar estratégias juridicas
para promover direitos indigenas (ACIN, s.d.:1-2). Aspectos centrais
aos objetivos da casa eram: a incorporagao de metodologias radicais
de pesquisa (como a pesquisa de agdo participativa), a criagdo de
um espago intercultural para gerar saber, a insisténcia na promogao
da igualdade de género, o foco em direitos transformadores (como
direitos humanos, econdmicos, sociais, culturais e ambientais), e seu
objetivo de promover a autonomia segundo um projeto de consoli-
dagdo territorial e institucional (p. 3-4).

A seguir, considerarei questdes centrais debatidas na UAIIN e
na Casa del Pensamiento. Dentre elas incluem-se as reflexdes do
pesquisador nativo a respeito da utilidade da pesquisa, suas ideias
acerca do que constitui a pesquisa indigena por natureza e suas preo-
cupagdes com respeito as formas tomadas pelos produtos finais desse
tipo de investiga¢ao. Como ficara claro, concentro-me mais em suas
perguntas do que em suas respostas, uma vez que as ultimas ainda
estdo em processo de formacao.

uma agenda diversa, multiétnica e aberta em que caibamos todos. Algo que o
movimento nativo nunca fez antes na Colombia. A Minga busca unificar esse
setor, que tem sido historicamente excluido do pais, e dar inicio & constru¢éo
de um novo tipo de projeto para a Colémbia”

8  Os programas da ACIN sdo organizados segundo o que chamam de tejidos:
equipes colaborativas para resolver questdes pontuais que trabalham nas areas
de economia ambiental, justica e harmonia (direito costumeiro), defesa da vida
(direitos humanos, guarda indigena), pessoalidade e cultura (saude, educagio,
género, juventude), e comunicagdo. Para mais informacdes, ver https://nasaa-
cin.org/. Acesso em 22/03/2018.
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A CONDUCAO DE PESQUISA PARA FINS SOCIAIS

Em uma reunido organizada na Casa del Pensamiento pelos represen-
tantes de cada um dos programas da ACIN envolvidos em pesquisas,
um dos lideres da AcIN indagou se a pesquisa indigena deveria sim-
plesmente registrar historias ou se deveria, em vez disso, auxiliar as
massas em transcender a situagdo marcada pelo que ele (como outros
do movimento) via como uma inédita perda de cultura. Outra par-
ticipante observou que, frequentemente, a pesquisa é direcionada a
descoberta daquilo que ja foi perdido, o que a levou a questionar para
que fim os integrantes nasa visavam ao saber através de pesquisa. Isto
é, a0 passo que eles concordavam que a pesquisa deveria ser o ttil, eles
apontavam o fato de que ha inimeros fins sociais a que ela também
pode ser dirigida.

Num encontro subsequente do coletivo da Casa del Pensamien-
to, essas questoes foram mais elaboradas. Um membro da casa, que
havia sido originalmente escolhido para estudar mudangas de atitu-
de com relagdo a lideres politicos, decidiu que seria mais util para a
organizacio se ele conduzisse pesquisa acerca das diversas maneiras
pelas quais as comunidades resistiam aos interesses das mineradoras
em seu territério, dado que a entrada de companhias multinacionais
de mineracdo no territdrio nasa havia se tornado uma das maiores
ameacas a sua autonomia e bem-estar ambiental nos ultimos anos.
Isso resultou em um debate vivaz: se a pesquisa deveria ser, necessa-
riamente, 1til, como fariam para distingui-la entre pesquisa séria e o
tipo de “relatério diagndstico” superficial que comprometia o estagio
inicial de tantos projetos de desenvolvimento? O que fazia da pesquisa,
“pesquisa” e do diagnostico, “diagnostico”? Os participantes concorda-
vam que era preciso desenvolver as ferramentas necessarias para irem
além do “diagnoéstico” se quisessem conduzir pesquisas sérias, mas
ndo estavam tdo certos do que seriam essas ferramentas. Por exem-
plo, o quanto deveriam se apoiar sobre métodos académicos, e até que
ponto deveriam desenvolver suas proprias metodologias? (Voltarei a
divisao académico-indigena adiante)

Outra questdo relacionada emergiu: seria melhor pensar-se a pes-
quisa como algo para instigar pessoas a acdo em vez de se pensar sua
utilidade em termos da aplicabilidade imediata de seus resultados?
Algo, por exemplo, como a histéria que a Guarda Indigena - o corpo
de jovens que, desarmados, defendem comunidades indigenas (Forero,
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2008) - planeja preparar, tendo como seu objetivo identificar os pontos
fortes e fracos da organizagdo, a fim de auxiliar a lideran¢a na tomada
de decisdes e planejamento futuro. Mas se a pesquisa de fato instigou
pessoas a acdo, como poderia a Casa certificar-se de que suas proprias
investigacdes ndo consistiam apenas em reagdes a condi¢des sociais
prementes (coyunturas), mas, em vez disso, se apoiavam em planos de
longo prazo? Isto é, como se poderia pensar na pesquisa como algo
distinto do pensamento estratégico em que a lideranca politica da or-
ganizac¢do sempre se envolveu? Essas questoes foram articuladas, mas
nunca respondidas. O desenvolvimento do projeto da Casa e dos in-
teresses das pesquisas individuais de seus membros seria o espago em
que respostas a essas perguntas seriam finalmente elaboradas.

Como ocorre frequentemente nessas discussdes do movimento
indigena colombiano, é quando a questdo de género entra em pauta
que comegamos a discernir algumas das fraturas politicas que podem
vir a forgar esses ativistas a aprofundar sua apreciagdo do significado
da utilidade da pesquisa. Vale lembrar que um dos valores centrais
mantidos pela Casa é a sua insisténcia em atingir a igualdade entre
os géneros. A questdo do género tornou-se um tema significativo no
norte do Cauca, em parte devido a participagdo de colaboradoras fe-
mininas que se identificam como feministas, a influéncia de organiza-
¢oes doadoras que sempre promoveram a igualdade entre os géneros
no movimento indigena, a profundidade da experiéncia da organi-
zacgdo feminina dentro da ACIN (que remonta a varias décadas), e ao
aparecimento no movimento indigena de mulheres ativistas que co-
mecaram a contestar publicamente o poder masculino dentro dessas
organiza¢des.” Um dos membros da Casa, uma jovem nasa que tem
bacharelado em Economia, mas que conta com pouca experiéncia em
conduzir o tipo de pesquisa que precisaria realizar nesse ambiente nao
académico, assumiu a tarefa de investigar as vidas de ativistas femini-
nas. Com isso, ela espera compreender por que essas mulheres envol-
vem-se com a politica e afastam-se dela, assumindo, as vezes, o papel
de lideres regionais, e abandonando a organizagao subsequentemente
para trabalharem como domésticas na cidade vizinha de Cali.

9  Uma delas, Aida Quilcué, foi eleita para o cargo mais alto do cric (o de conse-
lheira-mor), o qual ocupou durante o climax da Minga.
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Na discussdo acerca da conceitualizagao do seu projeto, os mem-
bros da Casa discordaram porque viram a pesquisa acerca do tema de
género como uma fonte potencial de critica a cultura nasa. Seria possivel
para uma pesquisa séria ser demasiado critica da lideranca corrente da
organizacdo, ou relatar resultados negativos acerca de praticas culturais
indigenas, justamente no momento em que a cultura nasa encontrava-se
sob ataque? Seria uma condena¢do amplamente documentada do pa-
triarcalismo da lideranca da AcIN automaticamente rejeitada pelas bases
do movimento? Quem, em ultima instancia, o poderia decidir? Como
seria possivel repensar tais criticas de maneira que ganhassem mais espa-
¢o dentro da organizagdo? Ha mudancas geracionais em como os jovens
vivenciam a cultura nasa que podem se relevantes a essa discussao?

O que achava mais fascinante ao acompanhar essas conversagdes,
era como os participantes focavam suas aten¢des na diversidade den-
tro da ACIN, o reconhecimento do fato de que “nativo” ou “nasa” ndo
sdo as unicas identidades sendo articuladas por esses pesquisadores:
sao mulheres e jovens que frequentemente discordam das conotagdes
moralistas dos guardides da cultura indigena na organiza¢ao, indivi-
duos nascidos e criados em espacos sociais radicalmente diferentes,
que experimentaram o acesso diferencial a educacdo, que assumiram
papéis distintos na politica organizacional; e apenas uma parte deles
fala nasa yume."* O comprometimento com a diversidade levou esses
estudiosos ativistas a questionar qual seria a comunidade adequada
para ser a caixa de ressonancia de suas pesquisas. Seria a lideranca da

10 Um problema similar foi expresso em um semindrio de tese apresentado por
uma aluna da UAIIN que estuda Sociolinguistica em Ambald, uma comunidade
em que a parcela de falantes da lingua indigena estd diminuindo rapidamente.
Ela descobriu, no curso de sua pesquisa, que a lingua de Ambalé é uma varian-
te da de Guambia. Entretanto, desde que Ambald entrou em um conflito vio-
lento por territério com Guambia, ela considerou que seria impossivel compar-
tilhar os resultados da pesquisa com as autoridades da comunidade e, a altura
do nosso encontro, estava incerta sobre como resolveria este problema. A Red
de Artistas, Comunicadores Comunitarios y Antropélog@s de Chiapas, uma
organizagao de pesquisa colaborativa mexicana, decidiu iniciar seus trabalhos
com uma série de autobiografias da equipe que permitiriam transcender as dis-
tingoes simplistas entre indigenas e brancos que obscurecem outras formagoes
de identidade, como género, geragao, variedade linguistica e classe em circulos
indigenas (RACCACH 2010:263). [Néo deveria estar citado na bibliografia???]
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ACIN, que era composta em sua maioria por homens de meia-idade?
Seriam as reunides comunitdrias de base convocadas pelas autorida-
des locais? Seria a Tullpas, o coletivo de mulheres nasa que se reinem
periodicamente para refletir acerca das questdes principais que as de-
safiam?'! Se a utilidade é predicada sobre o didlogo com a comunida-
de, entdo o que constitui comunidade para esses pesquisadores?

Essa énfase nas posigdes multiplas de sujeitos que convergem nas
organizagdes indigenas — para nao falar dos colaboradores, cuja rela-
¢do com o movimento é sempre precaria — sugere que o que pode ser
o util na pesquisa indigena ¢, precisamente, o desafio que ela apresenta
a ortodoxia prevalente. E isso ndo ¢ estranho a organizagdes como a
ACIN. No6s, académicos, tendemos a nos concentrar no papel organiza-
cional da lideranga ao estabelecer as plataformas ideoldgicas e praticas
politicas do movimento nativo. No entanto, uma andlise mais proxima
de qualquer evento importante do cRIc, especialmente de seus con-
gressos, indica que as politicas ndo emanam exclusivamente de cima
nessas organizacoes, mas sao negociadas entre a lideranca (ela mesma
heterogénea, incluindo tanto lideres eleitos quanto antigos fundadores,
bem como autoridades tradicionais de todas as comunidades partici-
pantes) e o movimento de base — compreendido hoje como os movi-
mentos de jovens e grupos femininos que estdo entre os mais vocais em
suas criticas a lideranca. Dado esse tipo de estrutura de autoridade, ndo
me surpreende que a utilidade da pesquisa indigena derive, em parte,
de sua habilidade de abrir os olhos da organizac¢do para novas possibi-
lidades. Mas isso requer a criagdo de uma nova estrutura para abrigar
um novo tipo de académico-ativista, uma estrutura que deve articular
efetivamente os multiplos niveis que compdem o movimento indigena,
dos membros das comunidades locais as autoridades regionais.

0 QUE E A PESQUISA INDIGENA?

Se as organizag¢des indigenas engajadas em pesquisa sdo, elas proprias,
interculturais e diversas na gama de identificagdes reivindicadas por
seus membros, entdo, como podemos definir a pesquisa indigena

11 Tullpas também sdo as trés pedras que compdem a lareira tradicional.
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em oposi¢do a sua contraparte académica? A resposta ortodoxa, que
ouvi com mais frequéncia da UAIIN, mas que também ¢é veiculada
na Casa del Pensamiento, é a de que a pesquisa indigena encontra a
sua base epistemoldgica na cosmovisdo, um processo autoconsciente
de revitalizagdo cultural que toma seus referenciais principalmente
das cosmologias indigenas e, mais especificamente, do xamanismo.
A cosmovisdo, que surgiu da pesquisa cosmoldgica feita por intelec-
tuais indigenas, foi institucionalizada em organiza¢des indigenas co-
lombianas, principalmente em programas de educagao e satde, e foi
internalizada, em grande medida, pelo movimento de base por meio
de praticas especificas, como a promogao de jardins domésticos que
sao um modelo do cosmos, ou a celebragao das primeiras frutas no ri-
tual Sakhelu, celebrado anualmente em diferentes comunidades nasa
(ver Rappaport, 2005: 185-226). A equipe da UAIIN inclui dois pesqui-
sadores em tempo integral, ambos do sexo masculino, engajados no
estudo da cosmovisdo e na sua incorporagdo ao curriculo da universi-
dade e das escolas primarias e secundarias do cric.

Mas como essa cosmovisao deve inspirar pesquisadores indige-
nas? No painel de discussdo da UAIIN, o especialista em cosmovisao
Joaquin Viluche afirmou que os pesquisadores indigenas tém de usar
os seis sentidos, o tltimo deles envolvido no exercicio de capacidades
que sé podem ser exploradas por meio de sonhos e da aten¢ao intensa
de xamas aos sinais sentidos em suas extremidades. Como Joaquin
declarou no semindrio, fazendo referéncia a um sonho acerca de apa-
nhar galinhas: “O sexto sentido refere-se ao saber quando questionar,
quando investigar e quando usar aquela informac¢ao.” Em outras pa-
lavras, a sua percepg¢ao da pesquisa indigena ¢é a aplicagdo de técnicas
xamanicas ao estudo da realidade social, um objetivo que escapou a
muitos ativistas que tencionavam criar as ciéncias sociais nasa duran-
te as duas ultimas décadas. Ela permaneceu mais um icone do que
uma estratégia pratica de pesquisa. Entretanto, Joaquin comegou a
desenvolver exercicios de observagao para os estudantes da UAIIN que
tentaram engajar esse sexto sentido de uma forma produtiva, estimu-
lando-os a reimaginar o que viam em relagdo as imagens dos sonhos.
Susana Piflacué Achicué, outro membro da equipe da UAIIN que par-
ticipou do painel de discussao, sugere que a interpretagdo dos sonhos
e sinais deva ser filtrada por uma apreciagdo da sua propria relacao
com essas manifestagdes, o que a ajuda a se equilibrar antes de escre-
ver. Isto ¢, a sua atengdo aos sonhos leva Susana a autorreflexdo do seu
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papel como pesquisadora, mesmo que ela propria ndo se engaje na
pesquisa da cosmovisao, mas em estudos de género.

Possivelmente, uma das dificuldades inerentes ao uso da cosmo-
visdo como base epistemoldgica para a pesquisa venha das dificulda-
des que pesquisadores-ativistas tém encontrado em conciliar como a
sua tarefa é, a0 mesmo tempo, uma rearticulagdo de epistemologias
tradicionais e uma inovagdo que é altamente dependente de modelos
académicos (e das estruturas quase-académicas de organizagdes nao
governamentais). Por um lado, as técnicas de pesquisas xamanicas sao
algo inato, e ndo podem ser aprendidas por aqueles que ndo tém o
dom: isso inviabiliza a participa¢do da maioria dos novos pesquisado-
res na organizagao. Dessa forma, como podem as técnicas xaménicas
ser adaptadas de maneira a que possam ser utilizadas por ndo xamas?
Por outro lado, como podem pesquisadores indigenas conciliar o fato
de que a cosmovisao é o produto de um grupo de pesquisadores mas-
culinos especialmente dedicados cujo maior objetivo tem sido desen-
volver metanarrativas como a histdria da criagdo e de um calendario, e
nao necessariamente a cosmologia cotidiana dos integrantes dos mo-
vimentos de base? A medida que a pesquisa da cosmovisio se institu-
cionaliza nas organizagdes indigenas do Cauca, a atengdo é cada vez
mais concentrada sobre como a sua caracterizagdo de “indigena” pode
ser estreita demais para acomodar uma nova safra de pesquisadores
indigenas. Em particular, em uma variedade de eventos da ACIN, in-
cluindo as reunides e oficinas da Escuela de Tejedores y Tejedoras da
Casa del Pensamiento — um local de treinamento de jovens -, os cons-
trutos cosmogonicos foram criticados pelas suas tendéncias patriar-
cais: considera-se que idealizam as mulheres e, simultaneamente, ca-
racterizam-nas como impuras, segregando-as da vida cotidiana; varias
ativistas debrugaram-se sobre a interpreta¢ao do mito de origem nasa,
desenvolvido pelos pesquisadores da cosmovisdo, avaliando critica-
mente a nogao da complementaridade dos géneros como seguimento
de um modelo essencialmente cristdo. Dadas essas circunstdncias, até
que ponto a cosmovisdo sera aceita como o alicerce da pesquisa indi-
gena é uma questao sob reavaliagdo. Talvez o tipo de inovagao neces-
saria deva seguir as linhas da pratica pedagégica de Joaquin Viluche:
ensinar pessoas a observar e a imaginar de maneiras especificas, em
outras palavras, como exercitar formas de intui¢do nasa no processo
de pesquisa - uma cosmovisdo que é muito mais pragmatica do que as
narrativas formalizadas promovidas pela organizagao.
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CULTURA DA ESCRITA

Se a cosmovisao é promovida como a base mais plausivel para a pes-
quisa indigena, entdo qual é a diferenca entre pesquisadores indigenas
e académicos? Essa é uma pergunta complexa, porque a influéncia
exercida pela academia nas organizagdes indigenas é muito profunda:
pesquisadores indigenas e académicos tém forjado, por décadas, uma
relagdo proxima mediante a pesquisa colaborativa. Colaboradores e
organizagdes ndo governamentais trazem a tona metodologias alter-
nativas, como a pesquisa-a¢ao participativa, que sao também influen-
tes em circulos académicos, baralhando distingdes entre a pesquisa
académica e a popular. Muitos jovens de comunidades indigenas
demonstram a preferéncia pelo estudo em universidades regionais
e nacionais (em detrimento de instituigdes como a UAIIN), em que
sao expostos aos construtos tedricos ocidentais e metodologias de
pesquisa que eles, a0 mesmo tempo, valorizam e criticam. Ademais,
até certo ponto, a cosmovisao nasa ¢ intimamente informada pela pes-
quisa académica andina dos anos 1970 e 1980, na qual muitos pesqui-
sadores da cosmovisao foram treinados.

Possivelmente o ponto mais problematico para se explorar essas
fronteiras entre a pesquisa indigena e a académica seja a escrita. Em-
bora a equipe da Casa del Pensamiento e os pesquisadores da UAIIN
reconhecam a validade da escrita para o oficio do pesquisador nativo,
eles, simultaneamente, a questionam. Eles se perguntam se os mode-
los que aprenderam na universidade, ou por meio da participagdo em
equipes de pesquisa associadas a universidade, lhes permitira alcan-
car os objetivos estipulados pela organizagdo. Eles questionam se a
escrita é uma ferramenta necessaria para compartilhar seus resultados
com os movimentos de base, cujos membros normalmente nao leem,
mesmo sendo, tecnicamente, alfabetizados. Eles ponderam acerca da
interface linguistica entre as linguas indigenas e o espanhol, que tolhe
a tantos a fluidez de pensamento na forma escrita.

Em sua apresentagdo no painel de discussao da vAIIN, Susana
Pinacué Achicué (2003) falou de sua prépria batalha com a palavra
escrita, que a obriga a conciliar o espanhol e o nasa yume: “Antes, eu
ndo conseguia lidar com esse dilema. Eu tentava escrever em nasa
yume enquanto pensava em espanhol. Agora, eu fago o oposto, e acho
melhor para mim pensar em nasa yume, pensar usando nogdes indi-
genas para escrever da minha prépria perspectiva em espanhol”. Ela
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compara isso a “dupla consciéncia” de Du Bois, o que chama de “cons-
ciéncia acerca do mundo em espanhol e consciéncia acerca do mundo
nativo’, e acrescenta que “devemos ver esses dois mundos muito clara-
mente para poder escrever”.'? Paradoxalmente, entretanto, Susana des-
cobriu que seu trabalho teve um impacto maior no mundo académico
do que no das comunidades nasa, porque o habito de ler ndo é bem
desenvolvido nelas, mesmo se considerando os professores indigenas.

E um grande desafio desenvolver um programa de pesquisa que
envolve a escrita — porque, a despeito de todas essas criticas, a maioria
dos pesquisadores ativistas pretende escrever — numa sociedade em que
poucos se engajam ativamente na leitura. A institucionalizagdo da pes-
quisa deve incluir a institucionaliza¢do da leitura e, em particular, do tra-
balho de outros pesquisadores indigenas, que os poderiam prover com
modelos e metodologias alternativas. Embora eu pense que tanto a UAIIN
quanto a Casa del Pensamiento percebam isso, elas tém sido prejudica-
das pelo baixo nivel de alfabetizagdo e leitura nas comunidades indige-
nas, apesar dos esfor¢os de programas educacionais interculturais bilin-
gues, assim como pelo alto nivel de ativismo que permite pouco tempo
a leitura (e a auséncia de textos interessantes em nasa yume para aqueles
proficientes em sua ortografia). A necessidade urgente de modelos alter-
nativos é agravada ainda pela dependéncia de modelos académicos (e
de oNGs) para a conceitualizagdo da pesquisa: o formato tradicional de
“objetivos gerais,” “objetivos especificos,” “metodologia,” e “justificativa’,
que aprisiona a conceitualiza¢ao de suas investigagdes em uma estrutura
rigida que exclui outras epistemologias e arranjos, e obscurece as priori-
dades da organizagao. Talvez seja aqui que a cosmovisdo possa ter o pa-
pel positivo de romper com o discurso padrao da pesquisa e ajudar pes-
quisadores-ativistas a aprender a narrar de maneiras que atraiam mais
generosamente os movimentos de base, e a desenvolver metodologias
que nao sio receitas, mas mapas para o pensamento inovador.

12 No final dos anos 1990, introduzi o conceito da dupla consciéncia (Du Bois,
1989) em uma oficina destinada aos alunos da Pedagogia Comunitdria, uma
precursora da UAIIN (ver Rappaport, 2005:48-53). O tema foi entdo abordado
por um ativista do crRIC num artigo da revista do programa educacional do
mesmo conselho (Chocué Guasaquillo, 2000). A referéncia de Susana a dupla
consciéncia provém desse artigo, que foi direcionado a um publico de profes-
sores bilingues.
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A RELAGAO ENTRE SABERES “MODERNQS” E “INDIGENAS" EM
INSTITUICOES DE EDUCAGAQ INTERCULTURAL NO EQUADOQR’

Carmen Martinez Novo

Neste texto, examinarei primeiramente a relagao entre saberes “moder-
nos” e “indigenas” no sistema intercultural de educa¢ao fundamental
bilingue. Em seguida, tratarei brevemente da localizagao descentrada
dos saberes indigenas fora de institui¢des educativas nas esferas priva-
da, familiar e comunitdria. Finalmente, refletirei sobre o status dos sa-
beres “indigenas” na universidade. Esta discussao ¢ baseada em dados
de: 1) um estudo anterior que levei a efeito com o apoio de um grupo
de alunos indigenas de pos-graduagdo da Faculdade Latino-Ameri-
cana de Ciéncias Sociais (Flacso) que foram académicos e ativistas do
movimento indigena, 2) uma investigacdo colaborativa com um dou-
torando indigena sobre tradigdes orais na provincia de Chimborazo,
3) um estudo de outro aluno de pés-graduacao da mesma faculdade
que orientei em sua dissertagdo de mestrado sobre interculturalida-
de e institui¢oes de ensino superior, 4) minhas préprias experiéncias
de implementagdo de “interculturalidade” na abertura de espago para
os saberes de estudantes e profissionais indigenas no ensino superior
equatoriano.

O estimulo para valorizar e pensar sobre os saberes indigenas nos
varios niveis das institui¢des educacionais vem do préprio empenho
de movimentos sociais indigenas, e da colabora¢ao entre movimentos
sociais e intelectuais e académicos. Segundo relatos académicos sobre
movimentos indigenas tanto no Equador quanto no resto da América
Latina, uma das demandas mais importantes tem sido a preservagao

1 Este texto foi primeiramente publicado em inglés como MARTINEZ Novo, Car-
men. “The Tension Between Western and Indigenous Knowledges in Intercul-
tural Bilingual Education in Ecuador” In CORTINA, Regina (ed.) The Education
of Indigenous Citizens in Latin America. Bristol, United Kingdom: Multilingual
Matters, 2014, p.98-123.
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da singularidade cultural e a promocao de formas alternativas de co-
nhecimento. Até agora, a principal ferramenta para atingir esse obje-
tivo tem sido a educagdo intercultural bilingue. A guisa de exemplo,
Postero e Zamosc (2004:15) afirmam, em seu levantamento abrangen-
te da luta de movimentos indigenas na América Latina, que “uma de-
manda crucial de todos os grupos é o reconhecimento de diversidade
cultural e seu coroldrio, a necessidade de protecao da cultura indigena
[...] Para a maioria dos grupos indigenas, a politica de implementa-
¢do da educagao intercultural bilingue é a pega principal de uma nova
cidadania” Em outro levantamento da bibliografia sobre movimentos
indigenas na América Latina nos ultimos quinze anos, Jackson e War-
ren (2005) concordam que a recuperagdo cultural e historica € o pri-
meiro passo em diregdo a outros objetivos, como autodeterminagéo e
autonomia. Porque esses movimentos indigenas sio compreendidos
como “novos movimentos sociais” baseados em identidade cultural, a
preservacao e o enriquecimento destas identidades e culturas deve ser
o ponto central de seus programas.

Entretanto, um exame etnografico mais cuidadoso dessas comu-
nidades indigenas e suas abordagens da educagéo revela, como Canes-
sa (2004) e Arnold e Yapita (2006) demonstraram no caso da Bolivia,
Garcia (2005), no caso do Peru, Uzendoski (2007), no caso da Amazo-
nia Equatoriana, e meu proprio estudo (Martinez Novo, 2006), no caso
do México, que ha ambiguidades e tensdes na maneira como o projeto
cultural do movimento indigena é percebido e implementado na pra-
tica. Por exemplo, apesar das afirmacdes oficiais das liderangas sobre
a preservacdo e o refor¢o cultural e linguistico, pais indigenas vém
exigindo que seus filhos sejam educados em espanhol, e ensinados
a ler e escrever nessa lingua. Académicos tém observado também
que professores interculturais gastam a maior parte de seu tempo
na alfabetizacdo em espanhol e no ensino de operagdes matematicas
convencionais (2006; Canessa, 2004). Enquanto isso, paradoxalmente,
pouca atengdo é dada as praticas do sistema educacional intercultural
estudado por esses autores, tal como o ensino de disciplinas
académicas em lingua indigena, a sabedoria dos ancidos e as formas
nio ocidentais de registro e transmissdo de conhecimento. Nesse
interim, criancas indigenas sdo ensinadas com contetidos e técnicas
ocidentais de conhecimento, como a escrita (Arnold e Yapita, 2006;
Canessa, 2004; Uzendoski, 2007). Portanto, ao mesmo tempo em que
os lideres e o discurso oficial da educagdo intercultural reivindicam
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saberes “indigenas”, os pais dos alunos parecem preferir conteudos
ocidentais ou “modernos”, enquanto os professores esforcam-se para
prover seus alunos com estes saberes.

Um dos objetivos deste artigo ¢ compreender as razdes por tras
do contraste entre esses discursos oficiais sobre preservagao cultural e
as praticas que encontramos nas escolas e universidades interculturais
bilingues equatorianas. Dado o contraste entre discursos e praticas,
tem-me sido de especial importancia ndo me conformar com o uso
de documentos oficiais e o registro das afirmagdes de liderangas, or-
ganiza¢des ndo governamentais e professores para uma investigacao
do sistema educacional. Tenho enfatizado o trabalho de campo em es-
colas e universidades, e a observagdo de praticas escolares cotidianas
dentro e fora das salas de aula.

A HISTORIA DA EDUCACAO INDIGENA NO EQUADOR

E importante compreender por que e como se originou a educagio
indigena para se comecar esclarecer tais tensoes. A luta pela inclusdo
socioecondmica e as mobilizagdes politicas indigenas estiveram liga-
das desde o inicio as tentativas de abertura de oportunidades educa-
cionais a popula¢do. Como Arnold e Yapita (2006) mostraram no caso
da Bolivia, a luta de comunidades indigenas pelos seus direitos a terra
tornaram-nos conscientes da importancia da alfabetiza¢do para pode-
rem empenhar-se as batalhas legais necessarias sem a ajuda de inter-
mediarios. De forma semelhante, em um estudo acerca das origens da
educagdo intercultural bilingue nos planaltos equatorianos (Martinez
Novo, 2004), camponeses lutando pela implementagdo de leis para a
reforma agrdria perceberam a necessidade da abertura de escolas que
forneceriam os elementos culturais necessarios para dialogar com o
Estado equatoriano. Como Poole e Das (2004) observam, os assuntos
de Estado em muito dependem da escrita e da documentagao, um
dominio do qual os povos andinos foram historicamente excluidos
(Ramon, 1991; Arnold e Yapita, 2006).

A seguinte anedota ilustra a conexdo entre a alfabetizagdo e a luta
pela terra. Quando um ativista oriundo da provincia de Imbadurra
mostrou-me a casa da fazenda que sua organizagdo havia ocupado
nos anos 1970, e que hoje é uma casa comunitaria, perguntei-lhe:
“Que agdes concretas foram executadas para a tomada da fazenda?”
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Eu presumia que ele me relatasse como chegaram a fazenda durante a
noite, fizeram refém seu capataz, ocuparam as terras e assim por dian-
te. No entanto, ele simplesmente respondeu, “Nos fomos a Quito e
demos entrada em uma agdo legal”. Mesmo que, originalmente, povos
indigenas sem alfabetiza¢do tenham empregado advogados chamados
“tinterillos” para ajuda-los em suas batalhas legais com o Estado e os
proprietarios de terra, essa anedota atesta para a importancia de ler e
escrever em espanhol na luta pelo acesso a terra.

Ao examinar os registros histéricos de como a educagao bilingue
surgiu em certas areas do Equador, constatei que outra razdo para a
educagdo intercultural bilingue é a criagdo de acesso a educagao onde
este era antes inexistente (Martinez Novo, 2004). Apesar da existéncia
de leis republicanas que incentivavam a educag¢ao de indios, a maioria
dos povos indigenas foram excluidos mesmo dos mais basicos pro-
cessos de alfabetizacao até os anos 1960 e 1970. Em 1833, um decreto
presidencial estabeleceu que deveria haver uma escola para indios em
cada parroquia.* Mais tarde, em 1895, o governo liberal de Eloy Alfaro
estabeleceu que “Deve haver escolas especiais para indios, de modo
que possam exercer seus direitos e deveres como cidaddos”. Da mes-
ma forma, esta lei declarava, “em cada propriedade rural com mais
de vinte indios registrados, seu senhor deve enviar criangas indias
as escolas mais proximas até que completem 14 anos. Se ndo houver
escolas na proximidade, o proprietario deve providenciar uma gra-
tuitamente em suas terras” (Yanez Cossio, s.d., p. 75). Apesar dessas
nobres intengdes, a lei foi mal implementada. Ademais, como Laura
Rival (2000) demonstrou, o Estado equatoriano delegou seus deveres
a terceiros, como os proprietarios de terra que, a despeito de algumas
excegOes ilustres, ndo se interessavam pela alfabetizagdo de seus pedes.
Como se pode notar pela lei de 1895, a auséncia de oportunidades
educacionais para os povos indigenas do Equador também resultou
na exclusdo da cidadania, pois aqueles que ndo sabem ler ou escrever
em espanhol ndo podiam votar ou ser eleitos até 1979.

A maioria das populagdes indigenas permaneceu analfabeta até
meados do século xx devido a negligéncia do Estado e a oposigdo

2 Em municipios rurais, demarcagido administrativa local, ainda que carente de
reconhecimento legal expresso.
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dos proprietarios de terra, o que pode ser ilustrado pelo fato de que
as experiéncias educacionais pioneiras para camponeses indigenas
surgiram na forma de escolas clandestinas patrocinadas pelo Parti-
do Comunista e seu brago, a Federacdo Equatoriana de Indios, nos
anos 1940. Mesmo assim, até o final dos anos 1960, 70% dos homens
e 95% das mulheres indigenas permaneceram analfabetos até as expe-
riéncias interculturais bilingues promovidas pela Igreja Progressista
nas montanhas de Cotopaxi (Martinez Novo, 2004). Da mesma for-
ma, na Amazonia equatoriana, a excegdo de algumas escolas situadas
em missoes, havia poucas oportunidades de acesso a educagdo formal
ocidental para os povos indigenas até a chegada do sistema intercul-
tural bilingue organizado na regido por missionarios catélicos ou pro-
testantes. Argumenta-se que a educagdo ocidental tem empobrecido
as culturas indigenas da Amazonia (Rival, 2000). No entanto, como
salienta o intelectual shuar José Vicente, os Shuar tém toda a cons-
ciéncia da importancia do acesso a educa¢io para o estabelecimento
de uma relagcdo mais equipolente com a sociedade dominante (apud
Jintiach, 1976).

No periodo seguinte, o empenho contra a discriminagao de crian-
cas indigenas no sistema de educagao formal constituiu outra razao
para a criagdo da educagéo intercultural bilingue. Os poucos ativistas
e intelectuais indigenas que passaram pelo sistema de educagéo his-
panica nos anos 1960 e 1970 colecionaram experiéncias traumaticas
(Burgos 1977; Torre, 1996; 2000). Como descrevem intimeros autores,
as hierarquias sociais foram brutalmente inscritas nos corpos e nas
mentes de homens e mulheres indigenas. Aqueles que experimenta-
ram o sistema educacional queriam a cria¢ao de espagos alternativos
livres da discriminagdo e da violéncia de brancos e mesticos.

Na segunda metade do século xX, a esquerda, a Igreja Catdli-
ca progressista, os missiondrios protestantes, as agéncias de desen-
volvimento e alguns intelectuais (especialmente etnolinguistas) in-
centivaram experiéncias regionais de educagdo de povos indigenas
(Yanez Cossio s.d.). Todas essas experiéncias regionais foram con-
solidadas pelo Estado sob a administragdo da Direccion Nacional de
Educacion Intercultural Bilingue (Dineib) apds sua criagdo em 1988.
Ademais, todas as escolas rurais em areas onde a populagao indigena
¢ predominante foram incorporadas ao sistema intercultural bilin-
gue. Isso criou tensdes entre os sistemas preexistentes ministrados
por institui¢des religiosas ou de outras vertentes, e 0 novo sistema
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administrado por organiza¢oes indigenas. Ainda ha falhas e hiatos
legais no que concerne quem ¢ responsavel pelo qué. Outra tensdo
que persiste tem a ver com professores hispanicos que foram trans-
feridos para o sistema intercultural. Finalmente, a diversidade das
experiéncias regionais torna o sistema heterogéneo e entremeado
por influéncias diversas.

Outra tensao que documentei em um estudo anterior (Martinez
Novo, 2004) da-se entre as diferentes concepgoes de religiosos e ou-
tros ativistas sobre o que seriam a educagdo indigena e as demandas
da populagédo rural que dela se beneficiaria. Ativistas na area de edu-
cagdo enfatizaram o treinamento em técnicas agricolas, a pedagogia
intercultural e o ensino de linguas e culturas indigenas. Entretanto,
conscientes dos limites produtivos da agricultura familiar em exten-
soes diminutas de propriedade com terrenos montanhosos erodidos
e inférteis, e as oportunidades restritas de emprego escasso e mal re-
munerado no campo da educagdo rural, os camponeses indigenas
pediam uma educagdo que os aproximaria do que concebiam como
“urbano” e “moderno’, e que incluiria, idealmente, proficiéncia em in-
glés, tecnologia, turismo, contabilidade, mecénica, e outras profissoes
urbanas.

Em resumo, segundo seus beneficiarios, as motivagdes centrais
para a criagdo da educagdo intercultural bilingue seriam o alcance
da mobilidade socioecondmica e da inclusao social pela possibilida-
de de empreender batalhas legais na linguagem do Estado, que ¢ o
espanhol escrito, e 0 acesso a educagéo, a principal ferramenta das
populagdes carentes para atingir a mobilidade social. Dessa forma,
a escola foi compreendida como uma via de acesso a esses saberes
“ocidentais” “modernos” que viabilizariam a inclusao socioeconomi-
ca das populagdes rurais indigenas, saberes dos quais estas foram
historicamente excluidas. Entretanto, a Ginica forma de alcancar es-
ses objetivos era com a ajuda de ativistas religiosos, agentes do de-
senvolvimento, ou intelectuais, que valorizavam essas populagoes e
suas tradi¢des, e que tencionavam preservar e reforcar as linguas e
os saberes indigenas. Acredito que essa rela¢ao entre ativistas e os
objetivos mais praticos de popula¢des indigenas desfavorecidas ex-
plicam algumas das tensdes presentes na implementagao do projeto
que aqui nos concerne.

Diferentemente das experiéncias de outros paises latino-ameri-
canos como o México, o Peru, ou a Bolivia, o Sistema Intercultural
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Bilingue do Equador sé foi controlado pelo Estado recentemente, e
foi delegado as organizagdes indigenas. Ao passo que o Estado equa-
toriano reteve seus direitos de financiar e legislar sobre o sistema in-
tercultural, organizagdes indigenas tinham a responsabilidade de ad-
ministra-lo. Estas controlavam a produgdo de material pedagdgico e
guias curriculares, e as decisoes a respeito do quadro de funciondrios
e professores. Em 1988, o Ministério da Educagdo daquele pais assi-
nou um acordo com a Confederacion de Nacionalidades Indigenas del
Ecuador (Conaie) para administrar a educagdo intercultural bilingue.
Posteriormente, Consejo de Pueblos y Organizaciones Indigenas Evan-
gélicas del Ecuador (Feine) e a Confederacion Nacional de Campesinos,
Indigenas, Negras (Fenocin), duas organizagdes indigenas de menor
porte, também ganharam acesso a uma parte das posigdes em qua-
dros funcionais e a espagos de tomada de decisoes.

No entanto, em fevereiro de 2009, por meio do decreto executi-
vo n° 1585, o governo de Rafael Correa aboliu a autonomia das orga-
nizagdes indigenas de eleger as autoridades do Dineib ou de decidir
sobre politicas educacionais. Esse decreto estabeleceu que o siste-
ma intercultural bilingue seria administrado pelo ministro da Edu-
cacdo, um mestico, segundo politicas publicas nacionais. Todas as
autoridades, incluindo o diretor nacional da Educagao Intercultural
Bilingue e os diretores das provincias seriam nomeados e removidos
livremente pelo ministro. Diversas razdes foram dadas para essa mu-
dancga, que se opoe a ideia de autonomia contida na declaragdao do
estado plurinacional da Constitui¢ao Equatoriana de 2008. Segundo
o Ministério da Educacao, a educagdo intercultural bilingue foi de-
legada as organizagdes indigenas no contexto neoliberal de refortifi-
cagdo do Estado. Por essa razdo, a educagao bilingue transformou-se
em um bolsdo de pilhagem de alguns poucos lideres que utilizavam
o sistema para seu lucro privado, que a “politizaram” e que se torna-
ram a causa de sérios problemas de qualidade no sistema. O minis-
tério também acusou a Conaie de “racismo’, alegando que esta havia
monopolizado a educa¢do intercultural para seus proprios fins, ha-
via familiarizado as criangas com as lutas de organizagdes indigenas,
e ndo havia incluido mesti¢os. As pretensas “organizagdes corpora-
das”, como os movimentos indigenas, tém sido responsabilizadas por
todos os problemas do sistema, enquanto o contexto neoliberal de
restri¢cdes e corte de gastos dentro do qual estas sdo forcadas a operar
ndo é mencionado.
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Esse decreto presidencial ndo foi renegociado apos os protestos
recentes que culminaram na morte de um professor shuar em setem-
bro de 2009. Como resultado das negociagdes entre o governo e a Co-
naie, foi criado, em dezembro de 2009, o decreto executivo n° 196,
que substituiria a legislagdo anterior. Esse decreto mantém a autori-
dade do Ministro da Educacéio sobre o sistema de educagédo intercul-
tural bilingue e a elei¢do de suas autoridades. O governo, entretanto,
aceitou a proposta da Conaie de que a elei¢ao dessas autoridades pelo
ministro fosse feita mediante um concurso baseado em mérito. A Co-
missao Nacional da Educagdo Intercultural Bilingue, composta por
representantes das 14 etnias indigenas existentes no Equador, também
foi instituida. No entanto, essa institui¢ao tem apenas um carater de
consultoria, e ndo ¢ eleita por organizagdes indigenas. O decreto n°
196 também estipula que aqueles que desafiaram a autoridade vigente
ou participaram em greves inconstitucionais nao podem ser eleitos
para cargos de autoridade no sistema de educagao intercultural bilin-
gue. Estd claro que essas estipulacdes tém como objetivo excluir as
liderangas dos movimentos indigenas que desafiaram o governo em
protestos e greves.

A supressdo de autonomia no controle de instituicdes estatais de
bem-estar social indigena foi acompanhada de uma longa campanha
para deslegitimar as liderancas indigenas levada a efeito em discursos
presidenciais, na midia governamental, e na atuagdo de intelectuais
proximos ao governo. Por exemplo, o presidente Correa afirmou que
“os povos indigenas nao tém a capacidade de compreender as coisas,
eles assumem posturas trogloditas para manter o pais no passado, o
que fazem ndo é resisténcia, mas terrorismo e sabotagem” (Hoy, 4 de
julho de 2010, p. 3; tradugéo livre). Um documento confeccionado em
conjunto pela ministra da Cultura, Erika Sylva, e pelo subsecretério
do Ministério do Exterior, Rafael Quintero, ambos cientistas sociais
reputados e professores da Universidad Central de Quito, afirma que,
desde 2009, a Conaie, aliada a extrema direita e com o apoio financeiro
de institui¢es norte-americanas que buscam desestabilizar a esquer-
da latino-americana, vem conspirando contra o presidente Correa e o
processo constitucional. Segundo esses autores, 0 movimento indige-
na e o sindicato dos professores sdo parte da esquerda corporada que
defende interesses privados, abandonaram a luta pela reforma social
e sdo bracos funcionais do neoliberalismo (Quintero Lopez e Sylva
Charvet, 2010). No jornal El Telégrafo, o colunista Guido Calderén
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argumentou que as culturas ancestrais do Equador falta uma contri-
buigéo historica:

elas se caracterizam apenas por um rosario de queixas e
ressentimentos [...] Ndo vejo a sua contribuicdo histori-
ca ou contemporanea. Suas a¢des limitam-se a ameagas,
perturbagbes sociais e a demonstra¢ao de violéncia per-
manente [...] Eles querem que aceitemos a forga a barba-
rie como parte de nossas vidas. Mais ainda, eles esperam
que nossas leis fiquem abaixo de suas leis brutais indigenas.
Um punhado de lideres dependentes de substidncias nao
cria culturas, e muito menos culturas ancestrais. (El Telé-
grafo, 13 jun. 2010; tradugao livre)

Essas asser¢oes discriminatdrias podem ter impactado a eco-
nomia, mesmo com a intervenciao de outros fatores. Em um estudo
recente de Ponce e Acosta (2010), economistas afirmam que, a des-
peito dos altos pregos do petroleo, que beneficiaram o Equador, do
incremento na arrecadagao tributaria e das tentativas do governo de
aumentar o investimento na drea social, a pobreza foi reduzida em
apenas 2 pontos desde 2007, quando Correa assumiu a presidéncia.
Enquanto em outros grupos a tendéncia é semelhante a tendéncia na-
cional, que consiste na estagnagdo da reducao da pobreza ou na sua
pequena queda, a pobreza extrema registrou um aumento de 10 pon-
tos entre as populagdes indigenas de 2006 a 2009.

O que vemos no Equador é uma intensifica¢ao do racismo contra
indigenas nos ultimos anos. Se houve ambiguidades quando organiza-
¢Oes indigenas controlavam o sistema de educagio intercultural bilin-
gue, as coisas poderiam estar piorando. Mesmo o governo, alegando
que “interculturalidade” e saberes indigenas devem ser expandidos a
todo sistema educacional, publico e privado, pouco se fez para im-
plementa-lo. Nosso estudo foi conduzido antes que se dessem essas
mudangas. Seria importante examinar o que se passou com o sistema
desde seu controle pelo Poder Executivo. Uma transformagao visivel
tem sido a demogao de lideres histéricos da CONAIE em altos cargos
de instituicdes educacionais pelos povos indigenas fiéis ao governo,
mas nao temos ainda como averiguar o impacto dessas mudangas nas
praticas escolares cotidianas.
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DADOS ETNOGRAFICOS SOBRE A EDUCAGAQ ELEMENTAR INTERCULTURAL BILINGUE

A educagao bilingue, apesar de todos os problemas que discutiremos a
seguir, motivou o orgulho étnico, possibilitou que criangas indigenas
estudassem em um ambiente relativamente mais acolhedor, e abriu
novas oportunidades de emprego em um mercado de trabalho discri-
minatdrio. Num contexto em que tudo o que é associado aos povos
indigenas tem sido depreciado e estigmatizado, o controle de seu pro-
prio sistema educacional e o recebimento de prémios internacionais,
como observa Juan Illicachi (2007), aumentou a autoestima indigena.

A despeito dessas realizagdes, talvez o dado mais chocante seja a
percepcdo, mesmo por lideres do movimento indigena, de que a edu-
cagdo bilingue consista em uma realidade indesejavel. Poucos lideres
ou professores enviam os proprios filhos a escolas bilingues, e a maio-
ria prefere instituicdes hispanicas de ensino para brancos e mesticos
nas provincias (Cevallos, 2007; Illicachi, 2007). Em alguns casos, ter
dinheiro suficiente para pagar o 6nibus a cidade mais préxima, e para
comprar uniformes, livros e artigos de papelaria mais caros, pode re-
presentar a diferenca entre frequentar uma escola rural intercultural e
uma escola hispanica urbana. Pedro de la Cruz, presidente da Fenocin
e deputado da Assembleia Nacional por Cotacachi, argumenta:

Eu tenho uma posi¢do muito critica no que diz respeito
a Dineib. A educagdo bilingue transformou-se em edu-
cagdo para indigenas pobres. Perguntem aos professores
bilingues quantos deles tém seus filhos matriculados em
escolas bilingues. Se defendermos a educacgdo bilingue,
devemos defendé-la com nossas agdes, ndo somente com
nossos discursos. Se eu defendo a educagéo bilingue, devo
ter meus filhos na educagio bilingue. Se nao, estou apenas
defendendo o meu emprego. Eu critico a educagéo bilingue
porque é uma educagdo de baixa qualidade. Os professores,
as autoridades, e até o governo sdo responsaveis, porque
ndo providenciaram recursos suficientes. O que proponho
¢ que deveria haver educagdo intercultural para todos. Por-
que s6 nos, povos indigenas, hoje, praticamos a “intercul-
turalidade” A “interculturalidade”, entretanto, é uma rela-
¢do. Entdo, a educagéo intercultural deveria ser para todos.
Claro que gostaria que meus filhos aprendessem kichwa.
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Eles deveriam aprender a ler e a escrever em kichwa em
nivel profissional. Mas eles também deveriam aprender a
ler e a escrever em espanhol e inglés. Eu sugiro que vao vi-
sitar as suas comunidades. As criangas indigenas que tém
educagdo intercultural bilingue nao sdo bem recebidas em
outras localidades, ndo por racismo, mas por causa de sua
baixa qualidade. Quando eles vao frequentar escolas his-
panicas, tém que ser rebaixados [academicamente]. O que
defendo é uma educagao intercultural de qualidade, que
atende as necessidades contemporaneas. Que permite as
nossas criangas nao serem excluidas porque nao recebe-
ram uma boa educagao. (Cruz, 2008, n. p.)

Aqui, Cruz argumenta que saberes “indigenas” como linguas indi-
genas sdo importantes e devem ser considerados. No entanto, saberes
“modernos” ou “ocidentais” também sdo centrais a inclusdo de crian-
cas indigenas na sociedade e na economia de hoje. Vale notar que
saberes “indigenas” e “modernos” ndo sdo percebidos como opostos,
mas como complementares — como partes necessarias de uma educa-
¢do completa para criangas indigenas.

Se a lideranga do movimento indigena hesita em abragar a edu-
cagdo bilingue, ndo é surpreendente que a gente indigena nao queira
que suas criangas dela sejam parte. As comunidades indigenas alegam
que ndo querem educa¢ao em kichwa porque ja conhecem a lingua.
Em vez disso, querem que suas criangas aprendam linguas estrangei-
ras, que sdo vistas como mais tteis em uma economia globalizada, e
a operar computadores, que sao corretamente considerados preparos
necessarios para o “mundo moderno”. Muitos comerciantes indige-
nas de Otavalo viajam a Europa e aos Estados Unidos para vender
suas mercadorias, ou interagem com turistas em suas localidades, e
ter bom comando de uma lingua estrangeira é considerado uma ne-
cessidade, ndo um luxo. Ao contrario de escolas bilingues rurais des-
privilegiadas, as escolas urbanas tém mais recursos e oferecem aulas
de inglés, informatica, musica, educagdo fisica e artes. O Ministério
da Educagao nao cobre os saldrios de professores de inglés e de infor-
matica. Entretanto, em escolas hispanicas urbanas, os pais concordam
em pagar um pouco mais para que as criangas sejam treinadas em
areas consideradas fundamentais por eles, mas que ainda nao inte-
gram o curriculo oficial. Em muitas de nossas entrevistas, a falta de
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treinamento em inglés ou em computadores foi sublinhada por pais
indigenas como a razao para considerar a educagdo hispanica melhor
do que a educagdo intercultural bilingue. Algumas escolas intercul-
turais contam com professores voluntarios que ensinam o inglés e
recebem doagdes de computadores de oNGs. No entanto, o professor
voluntario é temporario, e as criangas nao conseguem receber treina-
mento sélido nessas areas. No mais das vezes, computadores doados
podem ser encontrados nos escritorios de diretores ou professores da
escola. Em outros casos, eles ndo podem ser utilizados por que faltam
cabos, conexdes, ou outras pegas.

Nao surpreende, portanto, que o numero de alunos de escolas
bilingues na provincia de Imbabura tem diminuido. Ao passo que
11.500 criangas estavam matriculadas em 1989, este numero baixou
para 10.795 em 2006. De acordo com o administrador indigena Raul
Cevallos (2007), “70% de todas as criangas indigenas de areas rurais
na regido de Cotacachi vdo a escolas hispanicas urbanas”. E impor-
tante salientar que essas estatisticas sdo cuidadosamente ocultadas da
aprecia¢ao publica.

Por outro lado, o kichwa e outras linguas indigenas nao experi-
mentaram o renascimento e o prestigio prometidos pelos idedlogos da
educagdo intercultural bilingue. Nas regides de Otavalo e Cotacachi,
nas quais uma classe média e empreendedores indigenas governam
cidades em conjunto com “autoridades tradicionais” indigenas, po-
der-se-ia esperar um ressurgimento das linguas nativas. No entanto,
como Haboud (2000) e Maldonado (2004) demonstraram, muitos jo-
vens indigenas nao falam mais as suas proprias linguas. O fato de que
jovens de Otavalo tém conservado a aparéncia indigena em vestuario
e penteados sem, no entanto, praticarem a sua lingua, é interessante e
merece maijor atengao.

A decadéncia das linguas em dreas dominadas politica e econo-
micamente por povos indigenas ndo ocorre somente pela preferéncia
destes por escolas hispanicas, mas também pelo fato de que a educagao
no sistema intercultural bilingue ndo se da em linguas indigenas como
deveria, segundo o Modelo de Educagdo Intercultural Bilingue apro-
vado pelo Ministério da Educagdo em 1993. Os resultados de nossa
pesquisa etnografica mostram que, ao contrario dessa estipulagao ofi-
cial, todo o ensino se dd em espanhol, e alingua indigena ¢ tio somen-
te uma disciplina especial ministrada tipicamente uma ou duas vezes
por semana por uma hora.
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Em alguns casos, apenas algumas palavras indigenas sdo ensinadas
nas aulas daquela lingua, mas estas aulas sdo em espanhol, o que acon-
tece especialmente na regido shuar, no sul da Amazonia. Como ¢ sabido,
essa metodologia é menos eficiente do que a imersao na lingua que esta
sendo ensinada e pode confundir as linguas para as criangas. Ademais,
observamos que as palavras indigenas sdo muitas vezes utilizadas para
introduzir conceitos ocidentais como o hino nacional, histérias ociden-
tais, ou divisoes ocidentais de tempo como meses do ano e dias da sema-
na. A nossa hipdtese é a de que essa estratégia involuntariamente imita
as praticas missionarias de utilizar linguas indigenas para os propositos
de catecismo e ensino da Biblia. Em outras palavras, professores indi-
genas tendem, como os missionarios antes deles, a usar as linguas nati-
vas para introduzir conceitos estrangeiros as culturas dos povos em que
ensinam. Cossio (s.d.) afirma que projetos salesianos, entre outros da
Igreja Catolica, caracterizam-se pelo uso da lingua indigena, mas ndo da
cultura. Essa é uma caracteristica que observei também em escolas in-
digenas bilingues no norte do México (Martinez Novo, 2006). Segundo
Cossio (s.d.), a maioria dos programas bilingues no Equador seguiram
essa perspectiva. Aqueles que tém um entendimento mais profundo de
cultura permanecem a minoria.

O componente intercultural é, portanto, ainda menos desenvolvi-
do do que o componente bilingue da educagio intercultural bilingue.
Como Michael Uzendoski (2007) salienta no caso dos napo-kichwa
do norte da Amazonia, ao conhecimento dos ancidos nao é dada a
importancia necessaria, e ele é raramente utilizado nas salas de aula
interculturais bilingues. Arnold e Yapita (2006) também afirmam que
técnicas ndo ocidentais de registro e transmissdo de conhecimento,
como gravagdo em pedras e confecgdo de tecidos, ndo sdo levados
em considera¢do nos sistemas interculturais bilingues, que se man-
tém focados exclusivamente em escrita. Ha diferengas, porém, entre
sistemas regionais. Vi escolas interculturais em Imbandura convida-
rem, ocasionalmente, velhos yachaks (sabios) para falarem aos alunos,
principalmente em periodos de feriado. No entanto, nao testemunhei
praticas similares em escolas shuar na Amazonia, ou em escolas da
regido montanhosa central.

Paradoxalmente, o ensino da lingua e da cultura é, ao mesmo tem-
po, a razdo primaria oficial para a necessidade de um sistema inter-
cultural bilingue, e algo visto como ndo importante por professores,
pais e alunos. Considere, por exemplo, esta passagem da entrevista de

Carmen Martinez Novo 213



Rosana Pichama, uma mulher shuar do sul da Amazdnia equatoriana
que se orgulha de fazer parte de um movimento indigena de sucesso:

E agora eles [os salesianos] querem que retornemos ao
passado. Claro que me identifico como shuar. Aonde vou,
eu digo: “Sou shuar, sou da Amazonia, sou equatoriana.”
E as pessoas me olham com surpresa. No entanto, é tam-
bém injusto que as escolas ensinem apenas o shuar. Como
podem as criancas aprender se ndo lhes ensinam o bom
espanhol? Quando fomos a escola, tinhamos professores
bem preparados de Quito e Guayaquil. Pelo menos, gra-
cas aqueles professores, aprendemos a falar bem em espa-
nhol. Queremos educagio para as nossas criangas. Porque
se nao temos boa educagdo, temos a delinquéncia. Eles
[os salesianos] nos ensinaram bem. Nos ensinaram como
fazer as coisas, cozinhar, cumprimentar as pessoas, como
comer adequadamente, usar a vassoura... Mas, hoje, as es-
colas ndo ensinam as criangas boas maneiras. E por isso
que digo que ha muita corrupgao. Ha corrup¢do em nossa
propria raga... (Pichama, 2006, n.p.)

Rosana critica a transferéncia do sistema educacional controla-
do pelos missionarios, direcionado a assimila¢ao cultural, para um
sistema controlado por organizagdes indigenas que enfoca, aparen-
temente, a sobrevivéncia linguistica e cultural. Os missionarios re-
tém cargos de supervisdo no sistema, mas, sob a influéncia do Con-
cilio Vaticano 11, eles modificaram a sua abordagem da assimila¢ao
a preservagdo cultural e do controle direto a autonomia das organi-
zagdes indigenas. O depoimento de Rosana pode ser interpretado
como preconceito internalizado, mas eu sugiro que ele ilustra tam-
bém como as comunidades percebem o papel das escolas: este papel
é, claramente, o de empoderar as criangas para lidar com a socieda-
de nacional dominante. Uma caracteristica adicional aparece nessa
citagdo, o fato de que o retorno a tradigdo é interpretado como uma
ocorréncia recente, o impulso para o qual vem de fora e ndo de uma
dinamica interna do grupo indigena, um aspecto que explorei em
outro estudo (Martinez Novo, 2007). O depoimento de um missio-
nario secular salesiano que trabalha na regido montanhosa central
refor¢a o argumento citado anteriormente:
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Por que enfatizamos a filosofia da educag¢ao bilingue? Por-
que os proprios povos indigenas ndo estavam convencidos
do valor da educagao indigena. Eles sempre a considera-
ram “de quinta categoria”. Eles ndo estavam convencidos
de que uma educagao que pode ser relevante a realidade
cultural também pudesse ser uma educac¢ao com a possi-
bilidade de atingir qualidade. Entao dedicamos tempo a
convencé-los de que o indio é uma pessoa de valor, de que
os povos indigenas sdo importantes enquanto povo, que ha
em suas culturas coisas valiosas. E a isso dedicamos nosso
tempo, até que eles puderam consolidar a sua identidade
coletiva. (Martinez, 2002, n.p.)

Outra razao para a falta de énfase na lingua e na cultura é a ca-
réncia de professores treinados nessas areas. Ha falta de pessoal na
educacao bilingue porque diferentes governos nao criaram novos car-
gos no sistema intercultural. Além disso, seus professores continuam
sendo menos reconhecidos do que seus pares em escolas hispanicas e,
segundo alguns professores, recebem menos treinamento pedagégico
(Illicachi, 2007; Cevallos 2007). Muitos professores mesticos em areas
rurais foram relocados as escolas bilingues, sem receber orientagdo
suficiente em linguas e culturas indigenas. Nas institui¢des educacio-
nais bilingues de Imbabura, por exemplo, de 511 professores, apenas
20% falam a lingua indigena (2007). Muitos professores ressentem-se
de ter que trabalhar em escolas rurais bilingues sob a supervisao de
administradores indigenas. Um professor mestico em Chimborazo
declarou claramente que “trabalhar com indios é o que ha de pior, é
terrivel” (Illicachi, 2007, n.p.). Outro professor mestico em Imbabura
denunciou a existéncia do preconceito inverso, “sofremos discrimi-
nagdo por meio dos exames de educagdo bilingue” (2007, n.p.). Em-
bora sejam necessdrios mais estudos sobre o assunto, a didatica de
muitos professores mesticos no sistema intercultural bilingue parece
continuar a reproduzir preconceitos profundamente arraigados con-
tra povos indigenas. Alguns desses professores ndo sd se ressentem
do fato de que tém que viajar para lecionar em areas rurais remotas,
como também desgostam de seus colegas indigenas e, em especial,
de administradores indigenas. No entanto, ha também mesticos bem
acostumados a interacao com povos indigenas que mantém com eles
relagdes igualitarias. De qualquer modo, esses dados problematizam
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a questdo de se o sistema bilingue tem tido sucesso em criar um am-
biente livre de preconceito, como Canessa (2004) argumentou no caso
da Bolivia. Mesmo professores que sao indigenas, e falam kichwa e
outras linguas nativas, ndo necessariamente tém o treinamento para
ensinar nessas linguas e culturas.

0 LUGAR DESCENTRALIZADO DOS SABERES INDIGENAS

Se saberes “indigenas”, incluindo suas linguas, estao pouco ou nada
presentes nas escolas interculturais bilingues, onde estao eles? Quais
as suas caracteristicas? Como séao eles utilizados pelas comunidades
indigenas? Nesta secdo do artigo, farei uso da minha experiéncia em
colaboragdo com Luiz Alberto Tuaza, um doutorando indigena, na
tentativa de recuperagao de tradicdes orais na lingua kichwa na pro-
vincia equatoriana de Chimborazo.

Em uma comunidade indigena aos pés do vulcao de Chimborazo,
morava uma velha senhora chamada Mama Pitu. Mama Pitu foi, até
recentemente, uma camponesa que possuia pequenos lotes préximos
a sua comunidade, onde cultivava a terra e criava animais domésticos.
Entretanto, sua experiéncia é intimamente ligada & migragdao, uma
vez que seus familiares migraram para a costa do Equador desde os
tempos da fazenda, particularmente para Guayaquil, onde trabalha-
ram como vendedores ambulantes. Seus filhos vivem hoje em Quito.
E por isso que Mama Pitu, quando ficou velha demais para morar so-
zinha, migrou para Quito. Contudo, quando a entrevistamos, Mama
Pitu ainda residia em sua comunidade. Em sua juventude, Mama Pitu
sofreu sob o sistema das fazendas. Ela foi uma india de fazenda, cuja
familia possuia um huasipungo, ou pequeno lote de terra dado a pedes,
em troca da forga de trabalho de toda a familia para o dono da fazenda.

Mama Pitu era muito respeitada pelos jovens e criangas de sua co-
munidade, que frequentemente iam a sua casa para ouvir suas historias
interessantes. Luis Alberto e eu pudemos registrar, ouvir e estudar suas
historias contadas na lingua kichwa. Essas narrativas nao falavam de
uma comunidade camponesa indigena pura e imaculada em tempos
pré-colombianos. Os personagens das histérias de Mama Pitu viviam
em fazendas e migraram para o litoral para vender seus artefatos. Os
donos de fazendas e suas esposas eram, muitas vezes, personagens bons,
enquanto seus capatazes eram maus, puniam fisicamente os camponeses
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e mentiam para seus patroes. Relagdes paternalisticas com os donos de
fazendas estavam muito presentes em suas narrativas. Alguns persona-
gens também migravam a procura de riquezas inimaginaveis em suas
viagens. Em seu caminho rumo ao litoral, eles ndo raro encontravam
Deus na forma de um homem branco e alto a que chamavam de fayta
amito (mestre pai). Deus, algumas vezes, punia os camponeses por sua
ganancia quando migravam e deixavam suas terras improdutivas.

Uma caracteristica interessante das histérias de Mama Pitu é o
papel conferido a humanos e animais. Quando faziam algo de errado,
humanos tornavam-se animais maus, como o condor, disfarcavam-se
de homens ricos a fim de enganar camponesas e convencé-las a se ca-
sarem com eles. Um homem que nao fazia sexo o suficiente com sua
esposa tornou-se um touro que fugiu para o lago para cobrir vacas.
Uma senhora que era dona de terras, e que se recusava a fazer sexo
com o marido, deixou sua casa para fazer sexo com um cavalo, e assim
por diante. Essas narrativas eram historias moralizantes com o intuito
de ensinar que é bom fazer sexo o suficiente no casamento para nao se
tornar algo como um animal. E interessante como as fronteiras entre
0 humano e o animal eram obscurecidas em suas histdrias, e persona-
gens podiam mover-se facilmente de um estado a outro. Todavia, fica
claro que Mama Pitu estava ensinando a criangas e jovens o que sig-
nifica ser um humano: neste caso, por exemplo, ser fiel e satisfazer as
necessidades sexuais de seu cdnjuge, ou cuidar de suas terras e evitar
abandona-las ao sair em busca das riquezas fantasticas da migragao.

No entanto, o lugar dessa velha pedagoga e seu saber comunitario
parecia ndo ser na escola. A escola estava la para o aprendizado de
outras coisas: como lidar com o Estado, como obter um diploma e
ascender na hierarquia socioecondmica, como ter acesso a “moder-
nidade”. Aqueles outros conhecimentos, para permanecerem Vivos,
nao podem ficar aprisionados em uma instituigdo. Contudo, aqueles
saberes “alternativos” e “indigenas” ndo se opunham ao “moderno”
Eles inclufam ensinamentos histéricos sobre o sistema de fazendas e
outros mais contemporaneos sobre as oportunidades e os perigos da
migracao, e sobre o destino da agricultura de subsisténcia em tal con-
texto. Eles ndo eram, claramente, formas de “resisténcia” ou “desco-
loniza¢ao” de jovens mentes indigenas, uma vez que incluiam li¢goes
sobre os beneficios do paternalismo, a bondade de alguns patrdes e a
maldade de outros. Eles eram mais como a expressao total e contra-
ditéria de uma cultura popular que inclui experiéncias histéricas do
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grupo, seu ponto de vista no que toca ser um humano em relagdes
com a natureza que o cerca, bem como suas formas de acomodagao
e resisténcia com respeito a diferentes sistemas de opressio. Como
pode tal riqueza cultural ser institucionalizada no sistema educacio-
nal? Dificilmente, se levarmos em consideragao que, para esses grupos
indigenas, a funcao da educagao ¢ outra, sendo uma coisa do Estado
e da sociedade moderna, assim como uma avenida de acesso a estes.

0 QUE ACONTECE COM 0 “SABER INDIGENA”
NA UNIVERSIDADE INTERCULTURAL OU CONVENCIONAL?

Em sua dissertacao de mestrado, intitulada “O ensino superior e a in-
terculturalidade” (Educacion superior e interculturalidad), Luis Cuji
Llugna (2011) depara-se com as mesmas tensdes que encontrei no en-
sino fundamental para a implementacdo e a promogéo de saberes in-
digenas, incluindo a lingua. Ele analisa duas universidades que se de-
finem como “interculturais”, o Programa Académico Cotopaxi, funda-
do por missiondrios catolicos salesianos para prover ensino superior a
camponeses indigenas na serra central equatoriana, e posteriormente
expandido para outras provincias, e a Universidad Intercultural de las
Nacionalidades y Pueblos Indigenas (UINPI), criada e patrocinada pela
Conaie, a maior organizagdo indigena no Equador.

Cuji Llugna afirma que a “interculturalidade” nessas institui¢des
tornou-se um significante vazio que atores diversos compreendem e
utilizam de maneiras diferentes. Segundo Cuji Llugna, porque muitos
atores nessas institui¢des, e alunos em particular, ndo estao a par das
discussoes académicas acerca da “interculturalidade’, eles tendem a se
valer de antigas concepg¢oes de diversidade baseadas em ideias de raca,
mesticagem, catolicismo e assim por diante. Por exemplo, professores
e alunos tendem a compreender a interculturalidade como pessoas
de diferentes fendtipos vivendo juntos, como uma mistura de raga
e cultura que culmina em mesticagem, ou como amar seus irmaos
como a si proprio etc. Porque as discussdes académicas sobre inter-
culturalidade nao sdo normalmente passadas aos professores e alunos
dessas instituigdes interculturais, eles tendem a utilizar concepgdes
corriqueiras de diferenga oriundos de discursos anteriores difundi-
dos pelo Estado e por outros agentes. O problema aqui, segundo Cuji
Llugna, é que isso as vezes significa que os preconceitos e estere6tipos
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costumeiros continuam sendo reproduzidos mesmo nesses ambientes
“interculturais”

Outra questao importante levantada por Cuji Llugna ¢ a de que,
quanto mais uma universidade intercultural institucionaliza-se, me-
nos intercultural ela se torna. Para Cuji Llugna, as experiéncias mais
interessantes em interculturalidade nessas universidades eram as co-
munidades de aprendizado (comunidades de aprendizaje), mantidas
pela uiNPI. Nas comunidades de aprendizado, todos participavam e
compartilhavam seus conhecimentos, tendo diplomas académicos
ou ndo. Entretanto, por causa dessa caracteristica, as comunidades de
aprendizado nao podiam conferir titulos académicos, mas apenas cer-
tificados, diminuindo a sua utilidade para alunos que intencionavam
obter um diploma para encontrar trabalho. Quanto mais as universi-
dades interculturais se institucionalizaram em resposta as criticas dos
conselhos nacionais de ensino superior para se legalizassem, mais elas
se tornaram como outras universidades, salvo por serem mais pobres
em recursos e infraestrutura. Os professores tinham que possuir titulos
e muitos eram mesticos (mesmo havendo profissionais indigenas com
titulos disponiveis. Sdo os professores mesticos considerados “melho-
res” nessas institui¢oes interculturais?). Ademais, ao se institucionali-
zarem, os conhecimentos ensinados e o curriculo tornaram-se mais
convencionais e similares aqueles de outras universidades, porém com
professores em situagdes contratuais precarias e menos infraestrutura.

Um trago importante dessas universidades é o acesso a educagao
que elas proveem para populagdes indigenas e rurais. Elas sdo mais ba-
ratas do que universidades convencionais e, principalmente, elas ape-
nas requerem a presenca dos alunos durante os fins de semana. Segun-
do Cuji Llugna, que fez uma pesquisa com os alunos dessas universida-
des, a maioria deles havia tentado entrar em universidades convencio-
nais, mas, por falta de tempo e de recursos, foram obrigados a recorrer
aos programas interculturais. Cuji Llugna afirma, ainda, que os alunos
dessas universidades interculturais, indigenas ou nao, demandam que
elas se paregam mais com uma universidade convencional que ensina
o conhecimento convencional pratico e que tem melhor infraestrutura
e educacao de melhor qualidade. O que agrada aos alunos nessas insti-
tui¢oes interculturais é a prote¢do que tém da discriminacao e o fato de
que podem trabalhar enquanto concluem os estudos.

Cuji Llugna acrescenta que o conteudo ensinado como saber
“indigena” nessas instituigoes é frequentemente elitista, por vezes
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discriminatorio, e nunca suficientemente pratico para os alunos. Por
exemplo, alguns professores de saberes indigenas na UINPI sdo mesti-
¢os urbanos formados em universidades e disciplinas convencionais.
Quando ensinam saberes indigenas, eles normalmente presumem
que os alunos tém uma base de saberes convencionais que estes nao
possuem, fazendo com que os ensinamentos “indigenas” sejam-lhes
ininteligiveis. Em outros casos, os alunos nao veem qualquer uso pra-
tico desses saberes andinos. Por exemplo, eles se perguntam como po-
dem utilizar a matematica andina para medir extensoes de terra ou
construir uma casa. Como podem eles usar esses conhecimentos em
seus cotidianos? Na visdo de Cuji Llugna, essa é outra maneira pela
qual tais conhecimentos podem ser considerados elitistas. Finalmen-
te, alguns professores mesticos fazem uso dos textos de outros nio
indigenas (por exemplo, a Filosofia andina de Josef Easterman, que
Cuji Llugna descobriu ser muito influente no Equador) para ensinar
alunos indigenas sobre assuntos andinos. Eles impdem aos alunos o
que significa ser indigena. Pessoalmente, os alunos discordam das
afirmagdes dos professores sobre identidade andina, mas as relagdes
de poder na sala de aula forcam-lhes a aceitar defini¢des de “indigena”
que os exotizam e situam sua cultura no passado. Como observado no
ensino fundamental intercultural, no ensino superior intercultural, o
idioma indigena ndo ¢ usado para ensinar outras matérias, mas torna-
se tdo somente o conteudo de uma aula especifica de lingua que é
frequentemente ensinada em espanhol. A lingua é um contetdo e ndo
um meio para a transmissdo da educagdo.

Além disso, Cuji Llugna constatou que professores e alunos mesti-
¢os continuam, na maioria das vezes, sendo lideres nessas institui¢oes
interculturais, e reproduzem o racismo cotidiano. Entretanto, o autor
argumenta que essas institui¢des nao refletiram o suficiente sobre essa
questdo. Quando o problema do racismo é apontado, elas fazem re-
feréncia ao assim chamado “racismo inverso” ou a discriminac¢io de
mesticos por indios.

Portanto, como no sistema de ensino fundamental intercultural,
temos aqui institui¢des nas quais os alunos demandam conhecimen-
tos “modernos” sem racismo, a precos mais acessiveis e adaptados a
disponibilidade de tempo da classe trabalhadora. As autoridades des-
ses sistemas sdo comprometidas com o provimento de saberes “indi-
genas’, mas elas o fazem utilizando constru¢oes do que ¢é ser indigena
por mesticos urbanos, construgdes nao livres de preconceitos que sdo
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impostas aos alunos indigenas, constituindo, segundo Cuji Llugna,
uma forma de violéncia simbolica.

No que toca a situacao da institui¢do para a qual trabalhava quando
escrevi este texto, mesmo nao sendo uma universidade “intercultural’,
ela tem oferecido programas de acesso ao ensino superior para alunos
indigenas e, mais recentemente, afro-equatorianos. Trabalhamos tam-
bém para incluir saberes “indigenas”, como linguas e culturas, no cur-
riculo de Antropologia. O processo de interculturalidade comegou no
langamento de um programa de Estudos Etnicos financiado por recur-
sos belgas em cooperagao com o Fundo Indigena. Subsequentemente,
um grupo de estudantes indigenas oriundos de toda a América Lati-
na chegou a Flacso. Inicialmente, alguns professores queixaram-se de
que esses alunos indigenas iriam baixar os padroes académicos. Houve
também problemas com seus colegas brancos e mesticos. Eles reclama-
vam que os alunos indigenas conversavam demais nas aulas, baixando
o nivel da discussdo e tornando-as “uma perda de tempo”. Para resol-
ver esse problema, os alunos indigenas foram colocados somente em
disciplinas com estudantes de Antropologia, que tendiam a ser mais
tolerantes do que estudantes de outras disciplinas. Lentamente, a situa-
¢do comegou a dar sinais de melhora. Tanto os alunos brancos quanto
os mesticos, além de alguns professores, comecaram a se acostumar
com a presenca de alunos indigenas em uma institui¢ao de ensino su-
perior e, paulatinamente, os aceitaram. Contudo, apds alguns anos, o
financiamento cessou, e os esforgos para recrutar estudantes indigenas
e afrodescendentes passaram a ser esparsos desde entio.

Alguns professores da Flacso se esforcaram, paralelamente, para
contratar um professor indigena ou afrodescendente. Nao houve mui-
ta receptividade a essa contratacao, a menos que fosse financiada por
um projeto especifico. O funcionario seria entdo contratado em regi-
me temporario ou de meio periodo. Todavia, o projeto que o viabi-
lizaria nunca se materializou. Ocasionalmente, um professor indige-
na era contratado para lecionar aulas de lingua e cultura kichwa no
Departamento de Antropologia. Sempre houve grande demanda por
essa disciplina por parte dos alunos; porém, a administragdo da uni-
versidade argumentou que kichwa ndo era uma matéria sofisticada o
bastante para ser lecionada em um programa de pds-graduagio. A dis-
ciplina foi entdo suspensa por falta de apoio administrativo. Os alunos
de pds-graduacao, entretanto, ficaram satisfeitos com a matéria, e esta
recebeu boas avaliagdes. Enquanto a disciplina era ministrada, o chefe
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de um departamento aconselhou seus alunos a nao fazé-la porque a
considerava uma perda de tempo. Alguns desses alunos decidiram ins-
crever-se mesmo assim. Geralmente, em Quito, ¢ muito dificil estudar
kichwa além do nivel basico necessario para alunos de Antropologia
cursando a Universidade Catdlica. Nao ha um departamento de lin-
guas indigenas em nenhuma das universidades da cidade, quanto mais
um que trate de “saberes indigenas” Todos os professores que agora
ensinam kichwa na Universidade Catdlica sao mesticos, por exemplo.

Em resumo, acredito que ainda estamos num nivel muito basico
nas universidades equatorianas no que concerne a inclusdo de linguas
e saberes indigenas. Ainda ¢ dificil recrutar estudantes indigenas, e in-
concebivel contratar professores de mesma origem. Linguas indigenas
ainda nao sao consideradas matérias legitimas e importantes o bastan-
te para estudo e o ensino de saberes “indigenas”, e tampouco ha no ho-
rizonte um projeto para isso. Desde os anos 1990 e o inicio de 2000 o
numero de alunos indigenas na Flacso tem diminuido, e 0 mesmo tem
provavelmente acontecido em outras institui¢des. Isso é fruto de uma
reducao do financiamento internacional que apoiava essas iniciativas
e da falta de empenho institucional para diversificar a universidade
sem o auxilio de recursos especiais. Os ataques do presidente Correa
e de outros integrantes do governo contra o movimento indigena pa-
recem ter legitimado o racismo e transformado intelectuais e lideres
indigenas em pessoas que ndo merecem inclusao.

Paradoxalmente, mesmo havendo uma nova constituicdo desde
2008 que declara que a nagao é plurinacional e multicultural, bem como
programas de desenvolvimento que enfatizam o conceito andino “Alli
Kawsay” do bem viver e dos direitos da natureza, encontrdvamo-nos em
2011 em uma conjuntura delicada no Equador com respeito a inclusao
de povos indigenas e seus saberes na universidade. O racismo expli-
cito tornou-se legitimo novamente, havia menos estudantes indigenas
em universidades convencionais, e isto pouco parecia incomodar tan-
to administradores quanto alguns colegas. Ademais, tinhamos e temos
que lutar a cada passo do caminho pela inclusdo de alunos indigenas,
apoiando-lhes para que possam se formar. Quando se formam, é quase
impossivel para eles encontrar trabalho fora do sistema de ensino fun-
damental intercultural bilingue. Desse modo, penso que nossos esfor¢os
sejam ainda muito primarios. Parece que ndo estamos tdo a frente assim,
como levam a crer as nossas novas leis, aparentemente progressistas aos
olhos de estrangeiros, mas sim, retrocedendo desde os anos 1990.
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UMA CONCLUSAQ PROVISORIA

Finalmente, volto as questdes iniciais deste artigo. Devem saberes
“modernos” ser suplementados por saberes “indigenas”? E possivel
falar de saberes “indigenas” na era da globaliza¢ao? Quais sdo as ca-
racteristicas desses “saberes’? Sdo eles um suplemento realistico do
conhecimento ocidental “moderno”? Que relacdo tém com a universi-
dade? Podem eles ser incorporados ao modelo da universidade?

Em resposta a primeira pergunta, segundo a evidéncia apresenta-
da sobre institui¢des educacionais interculturais no Equador, mante-
nho que saberes “modernos” e “indigenas” nao sao opostos, mas com-
plementares. Em primeiro lugar, alunos indigenas, tanto no ensino
fundamental quanto no superior, demandam acesso aos conhecimen-
tos “modernos” e “ocidentais” que lhes foram negados para melhora-
rem suas condi¢des de vida. Isso ndo quer dizer que eles rejeitam ou
ndo estao interessados em saberes “indigenas”. Contudo, eles parecem
nao ver o sistema educacional como lugar desses saberes. O sistema
educacional ¢ visto por eles mais como meio de integracao a socieda-
de contemporanea. Saberes “indigenas” continuam a existir na era da
globaliza¢do, mas eles sdo, a0 mesmo tempo, modernos e globais. Eles
incluem ensinamentos sobre migracao, sistemas correntes de opressao,
e como acomodar-se ou resistir a eles. Como Luis Cuji Llugna (2011)
afirma, é um equivoco situar saberes “indigenas” no passado. Esses
sao mais bem compreendidos como formas futuristicas de saber; uma
vez que o “indigena” e o “moderno” sio complementares, e porque
formas indigenas de pensamento sdo mais inclusivas do que exclusi-
vas, uma forma de saber nio precisa forcosamente substituir a outra.
Ambas podem coexistir nas condi¢des sociais apropriadas. Podem os
saberes “indigenas” ser incorporados a universidade? Certamente de-
veriam. E nos, académicos, devemos nos esforgar para inclui-los, por
serem tdo importantes e enriquecedores para todos. No entanto, essa
questdo esta relacionada a nossa luta contra o racismo e pela inclusao
de estudantes e profissionais indigenas. Nao devemos nos distrair com
as alucinagbes de uma constituicdo e de leis que parecem servir a di-
versidade quando nao h4, absolutamente, a intengdo de implementar
tais discursos.
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ELEMENTOS PARA A CARACTERIZAGAO DO SABER INDIGENA

Marcelo Fernandez Osco

De como eran fildsofos y astrélogos, gramaticos, puetas
con su poco sauer, cin letra nenguna, que fue mucho
para yndio ser Ponpelio, Julio Zézar. Y aci conocian por
las estrellas y cometas lo que auian de suseder. Parecian
en las estrellas y tempestades, ayre, bientos y aues que
buelan y por el sol y luna y por otros animales sauian de
suseder guerra, hambre, sed, pistelencias y mucha muer-
te[...]%

Waman Puma de Ayala,1612

A epigrafe expressa o propdsito desta exposigao, que trata da base e da
fundagao do saber indigena. Os trabalhos de Felipe Waman Puma de
Ayala e Juan de Santa Cruz Pachacuti Yamqui surgiram em momentos
politicos e sociais cruciais da perspectiva da luta anticolonialista. Nao
pretendo aqui seguir essa trajetoria, mas analisar os elementos ou as
bases em que os saberes de povos indigenas sao mantidos, especial-
mente na lingua aymara.

Este trabalho é o resultado de varias reflexdes de carater individual
e coletivo; as variantes de anticolonialismo tém sido principalmente
analisadas no contexto da Oficina de Historia Oral Andina (THOA).?

1 Ver Figura 1.

2 N. E. Segundo sua péagina na internet (https://thoabolivia.wordpress.com/
about/ acesso em 22/03/2018, tradu¢do nossa): “A missio do THOA foi e é a
investigagdo através da metodologia da Histéria Oral, chegando na academia
e nas comunidades com a mensagem descolonizante. Recuperar e fortalecer a
identidade indigena em todas as dreas, para o que uma das formas foi a recons-
tituicdo dos Ayllus que deu origem ao que ¢ hoje o coNnaMaQ (Conselho de
Ayllus e Kollasuyo Marks).

A historiografia tradicional, devido a falta de instrumentos de pesquisa apro-
priados, ndo trouxe a luz a existéncia de redes de chefes-procuradores que, du-
rante a década de 1920, empreenderam uma luta legal tendo a frente Santos
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COMPLEMENTARIDADE SEGUNDO NARRATIVAS ANCESTRAIS

E muito frequente, tanto para a academia quanto para as representa-
¢oes dos povos indigenas, referir-se a dualidade chacha-warmi (ma-
cho-fémea) como a principal fundagao da familia e da organizagao
sociopolitica. Por esse principio, a organizacao territorial do ayllu ou
marka é esclarecida e ordenada segundo as dualidades de aranzaya, a
parcela do acima, e urinzaya, a parcela do abaixo.? E muito comum
dizer-se que todas as coisas neste mundo formam pares, como o sol e a
lua, astros distinguidos como macho ou fémea, por exemplo. Portanto,
a ordem de todas as coisas no mundo andino - inclusive a arte téxtil,
poncho ou awayu, e as técnicas de moradia - é composta por esse
principio. Compreende-se como fato que todas as coisas no mundo
sao constituidas pelo principio da complementaridade, pois ndo ha
nada sem par no mundo.

Antes de aproximar-me do tdpico, gostaria de expor brevemente
as referéncias e representagdes dos principais pensadores indigenas
do século xvi1. Em seguida, pretendo oferecer algumas hipoteses so-
bre a escola de pensamento aymara para chegar, finalmente, a algumas
conclusoes provisorias.

Marca Tula, Chefe Cacique do Ayllus de Qallapa e Representante Geral das
Comunidades da Republica. Com esta histéria baseada na tradigdo oral e en-
trevistas na comunidade, o trabalho do THOA comegou. A mistica e a identifi-
cagdo com essa historia, que era a histéria dos indios, era a caracteristica desse
grupo, ao qual alguns alunos nao indigenas que se comprometiam com essa
causa estavam ligados.
Intimeros trabalhos e publicagdes foram feitos. O processo de reconstitui¢io
dos Ayllus, as radionovelas que tiveram grande repercussio nas comunidades,
debates profundos em nivel nacional e internacional e as trintaitantas publica-
¢Oes como Datas histdricas, Educacido Indigena, Metodologia da Histéria Oral,
Os Ayllus do Norte de Potosi se destacam e outros, que foram muito bem rece-
bidos. Para mais informacdes e uma anélise sobre esse movimento intelectual,
ver Stephenson (2002).

3 N.E. Ayllu é a palavra nas linguas Quechua e Aymara que designa a uma forma
de comunidade familiar extensa tipica da regido andina, sendo sua expressdo
territorial a marka a porgdo de terra cultivada coletivamente.
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0 PONTIFICAL MUNDO DE FELIPE WAMAN PUMA DE AYALA

Felipe Waman Puma de Ayala esbogou o Pontifical mundo entre mais
de quatrocentos desenhos paradigmaticos, tendo como propdsito
reorganizar o mundo colonial que afetou a humanidade indigena e a
do colonizador e, por conseguinte, a da Europa colonizadora.*

A escola de pensamento andino é substancialmente resumida nes-
se quadro, que também fundamenta a concep¢io de pluralismo da
sociedade. O Pontifical mundo, portanto, é um modelo de integracao
de saberes e expressa a perfeita pluridiversidade do conhecimento.
Analisemos o faypi, a se¢do do meio dessa ilustragao.

Este quadro é composto pelas parcelas de hanan e hurin, acima e
abaixo. A parcela de hanan pertence ao Tawantinsuyu, que é compos-
ta por quatro unidades geoterritoriais, Qullasuyu, Chinchasuyu, Anti-
suyu e Kuntisuyu, associadas a Cuzco’. Na parcela de hurin encontra-
mos a Espanha, com seu centro em Castilla, também composta por
quatro unidades territoriais.

Neste esquema, as parcelas ndo se opdem, mas se complemen-
tam, fazendo uso de uma ideia de oposi¢do que, no entanto, ¢ uma
oposi¢do de controle mutuo e equalizagdo. Por exemplo, um par de
bois pode explicar porque Cuzco e suas quatro parcelas estao situadas
acima e ndo abaixo; mesmo que a explicagao principal seja a de que
os Andes localizam-se geograficamente acima do nivel do mar, essa
relagdo enfatiza a preservagao do equilibrio na diversidade.

O taypi no Pontifical mundo é representado pela linha interme-
diaria que divide e, a0 mesmo tempo, articula as duas parcelas. Em
cada parcela supostamente vigora um sistema politico, governamen-
tal e de pensamento particular. O que é valorizado nessa escola de
pensamento é a complementaridade.

4 N.E.Felipe Waman Puma de Ayala (+/- 1535-1616) foi um Quechua de familia
nobre que se tornou um dos importantes cronistas indigenas a documentar e
denunciar o tratamento cruel dados pelos conquistadores espanhéis as popu-
lagdes andinas, em especial na cronica ilustrada Nueva crénica y buen gobierno.
Ver Adorno (2000). . Para o site dos originais da obra na Biblioteca Real da Di-
namarca, ver http://www.kb.dk/permalink/2006/poma/info/en/frontpage.htm.
Acesso em 22/03/2018.

5  N.E. Tawantinsuyu era o termo quéchua para o que designamos como Império Inca.
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Infelizmente, o Pontifical mundo nunca foi compreendido pela es-
cola de pensamento colonialista, nem mesmo por pensadores poste-
riores do mundo ocidental.

Outro elemento de reflexdo e critica que independe do Pontifical
mundo é o papel do astro Sol, que é situado bem acima das duas parce-
las, significando que deve localizar-se exatamente no meio de todas as
coisas (Fernandez Osco e Gutierrez Callisaya, 2009). O desenho, curio-
samente, inclui uma figura humana de olhar sereno mas critico, muito
diferente do pensamento racional de Descartes, “Penso, logo existo”

Convém deter-se um pouco na imagem do Sol. Diz-se em aymara
que o Sol é o Tata Inti, o Pai-Sol, que da vida e tudo faz crescer . A
agricultura também significa crescimento no mundo andino, e nao
¢ uma atividade exclusivamente humana, mas algo também presente
na forma de pensar, no saber andino, que cresce da mesma maneira
que humanos e plantas. Desta feita, na escola de pensamento ayllu, a
diversidade de pensamentos nao significa dificuldade, pois parte do
fato de que elementos diferentes necessitam uns dos outros.

Essa ideia é articulada no caso do papel do Tata Inti, com seus
raios atingindo igualmente cada canto do Pontifical mundo, consti-
tuindo uma boa metafora para a compreensao do sentido pluriuniver-
sal do saber.

Finalmente, o Pontifical mundo nos ensina algo aparentemente
mais significativo, pois tem relagdo direta com os postulados do pen-
samento plural. Dessa forma, a pluridiversidade de pensamento de-
manda completude, da mesma forma como o chacha-warmi, macho
e fémea, requer.

A ESCOLA DE PENSAMENTO PLURIDIVERSA DE
SANTA CRUZ PACHACUTI YAMQUI

Nos tempos ancestrais, a dualidade de pensamento e a cosmovisdo
nativa eram representados de duas maneiras. Segundo Santa Cruz
Pachacuti Yamqui Salcamaygua (1995), a Pachamama era represen-
tada pelo circulo, enfatizando os ciclos da natureza e da vida humana.
Esta em contraste com o Pachatata, o “orcorara’, que foi representa-
do pelo quadrado, formado por cinco estrelas (vide Fig. 2) e concebi-
do como uma forma de forga vital, em aymara ele foi compreendido
como “qullanajayu, qulanaqamasa, qullansayt’a, qullanapu” (“grande
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espirito, for¢a imensa, lugar imenso, grande senhor”) (Flores Apaza et
al., 2005:205).

Os circulos e quadrados estdo presentes nos desenhos de vasi-
lhames e tecidos, bem como na civilizagao Tiwanacuta. A paridade
geomeétrica de quadrados e circulos é muito comum, principalmente
aqueles espalhados na iconografia de tecidos e ceramicas.

Na pratica do ayllu, o quadrado tem a ver com o principio da or-
dem do equilibrio. Portanto, Javier Lajo utiliza o conceito de “duover-
so” (2006) em referéncia ao quadrado e ao circulo como hermenéu-
ticas predominantes de dados extensos, muito enfatizados na cultu-
ra tiwanacu e tawantinsuyu. Na cultura tiwanacu, a Pachamama e o
Pachatata eram frequentemente representados pela cruz quadrada; o
chakana era formado por repetidos circulos dentro do quadrado, cru-
zados por linhas diagonais. Dessa forma, a cruz quadrada de tiwanacu
iria amalgamar-se como uma “ponte” entre o ayllu e o cosmos.

Na escola nativa de pensamento, a dualidade também se manifes-
ta no Wiracocha, a divindade mais poderosa da cultura andina. Nao
somente o “orcorara’, mas também o “Uiracochan pachayacha” sao
reconhecidos como as forgas vitais principais. Acerca dessa questio,
Rodolfo Kusch, em seu livro América profunda (1962:30), afirma que
o conceito de bissexualidade é a fonte da criagao, a dupla dindmica do
mundo, que ¢ homem e mulher simultaneamente.

Na parte superior da célebre ilustra¢do de Santa Cruz Pachacu-
ti Yamqui Salcamaygua (ver figura 3), o “Altar de Corichanga’, cinco
estrelas conhecidas como ‘orcorara” e associadas a elementos sexuais
sao representadas. Segundo os critérios de Kusch, a palavra orcora-
ra é literalmente traduzida do quéchua como “vulva masculina” (p.
34) e simboliza a autocopulagdo ou a bissexualidade do “orcorara” No
mesmo esquema, todos os elementos masculinos (como o Sol) sdo
exibidos na esquerda, enquanto os elementos femininos (a Lua, por
exemplo) estdo na direita.

A dualidade da identidade “orcorara” também seria associada ao
firmamento e a terra. O firmamento é representado pelo polo mas-
culino, e a terra, pelo feminino. A relagdo sexuada dos componentes
da natureza nao visa a divisao, mas a complementa¢ao dos seres no
santudrio de Santa Cruz Pachacuti Yamqui Salcamaygua.

Seguindo essa mesma linha, tentei interpretar o significado da fi-
gura retangular “collcapata” (ver figura 3), que se assemelha a uma
tabua situada na parte inferior do santuario. Nos termos de pacha, isso
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pertence ao manqa pacha, o mundo subterraneo, e mostra, efetiva-
mente, toda a gama de “recursos naturais’, como minerais e outras ri-
quezas que permitem prosperidade. Como esse mundo ¢ basicamente
composto de elétrons e protons, ele faz referéncia a outra forma de
campo energético que afirma, quimicamente, a complementaridade.

Vendo a questdo sob outro dngulo, lembremos que o DNA é, como
a serpente cosmica, nem masculino, nem feminino, mas contém o du-
plo principio vital (Narby 1997:77), e que todas as culturas milenares
referem-se a serpente cosmica. Poderia o fato de que Julidn Apaza (o
principal lider da rebelido de 1780-1781), tendo optado por tomar o
nome de Tupak Katari, ter algum tipo de relagdo com Gabriel Con-
dorcanqui ao identificar-se com Amaru; seria isso mais uma variante
da serpente, ou estavam eles manifestando uma paridade de pensa-
mentos?®

Os elementos masculinos estdo a esquerda, e os femininos, a di-
reita; os elementos celestiais estdo em cima, e os terrenos, embaixo.
Segundo esse arranjo, a cosmovisao de Santa Cruz Pachacuti Yamqui
Salcamaygua sugere um “entrelagamento” de identidades diferentes.
Ademais, a vida é concebida por meio da paridade e da complementa-
ridade, e a vida ndo é o produto da sociedade, mas de relagdes comu-
nitdrias entre seres.

Coricancha, el templo del sol en el Cuzco y las imdgenes de su al-
tar mayor, de R. Lehmann-Nitsche (1928), sugere precisamente essa

6 N. E. Julidn Apasa Nina (cerca de 1750- 15 de novembro de 1781), ou tam-
bém chamado Tupac Katari, foi o lider indigena Aymara de uma das maiores
insurrei¢des da era colonial no Alto Perd, hoje Bolivia, que estabeleceu cerco
a La Paz por seis meses. José Gabriel Condorcanqui Noguera, ou José Gabriel
Tapac Amaru 19 de marco de 1738-Cuzco, 18 de mayo de 1781), também
chamado Tapac Amaru 11 ou Tdpac Amaru, foi um chefe indigena de origem
nobr, que liderou a chamada Grande Rebelido que se desenvolveu nos Vice Rei-
nados do Prata e do Peru, a partir da prisao e execugao do Corregedor Antonio
de Arriaga, em 4 de novembro de 1780, considerada a maior rebelido de todo
o periodo colonial na regido. Descendia de Tapac Amaru (Cusco cerca de 15-
24 de setembro de 1572), dito I, cujo nome em quéchua significava “serpente
resplandescente’, o quarto de ultimo Inca de Vilcabamba, por acusa¢io de as-
sassinato de sacerdotes, de que era provavelmente inocente. Tanto Tapac Katari
quanto Amard II passaram a usar esses nomes por identificagdo com o Inca
Tapac Amaru.
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comunidade de seres, mas grande parte de sua analise é orientada
pelo conhecimento astrondmico da cultura andina e sua relagdo com
a vida pratica dos povos andinos. O mais interessante é que, segundo
o autor, o mundo sideral é estruturado por termos “masculinos” e “fe-
mininos” (p. 67-155).

O componente chulla, o impar, seria o elemento principal que
leva ao “caos”; segundo Kusch (1970:53), ele seria a injustica, a praxis
discriminatoéria, incluindo o desenvolvimento capitalista. Para desen-
volver-se como sistema, ele recorreria e se alimentaria de outras vita-
lidades. Obviamente, essa disparidade virou “o mundo do avesso” nos
termos de Waman Puma de Ayala; no léxico marxista, isto é conheci-
do como “alienacdo”

Na maioria das narrativas orais, a criagio do mundo ¢é enfatizada.
Os “herois gémeos” sdo mencionados frequentemente, aqueles que
ajudaram na fundagdo da ordem e da estrutura na sociedade; mesmo
sendo aparentemente contraditorios em termos de conteddo, seu sig—
nificado é a fundagdo do equilibrio no cosmos.

Segundo Yujra Mamani (2005), no passado, antes do império inca,
a chullpa, a civilizagdo nativa, vivia nas sombras, sem o Sol. Esse pe-
riodo pode ser caracterizado como obscurantismo indigena.

Kusch (1962) descreve um par de heréis gémeos. Wiracocha, em
sua tarefa de criar o mundo, desdobrou-se em dois filhos com fun¢des
opostas. O filho mais velho, chamado Llulpacturo, ou “Sol caridoso’,
e 0 mais jovem, chamado Guauque, que significa “necessidade que
surgiu” (p. 71). O filho mais velho representava o género masculino e
solar. Muitas criangas vestidas de ouro e prata foram sacrificadas em
seu templo. Os incas claramente tentaram devolver a riqueza do mun-
do por meio de Llulpacturo para que as divindades tivessem uma boa
impressao dos incas. O outro herdi tem uma esséncia mais agraria e é
ligado a “busca por alimento” - o objetivo principal dos incas (p. 74).
Portanto, os dois herois gémeos fortalecem-se mutuamente; o primo-
génito cuida das necessidades da terra, o alimento.

Em outra lenda andina, o tema dos gémeos reaparece na classi-
ficagdo da narrativa do mundo. Wiracocha era a deidade mais alta e
divina, e ndo podia ser associada ao caos — “a horrenda efervescéncia
da terra” (p. 29). Portanto, durante a cria¢io do mundo, Wiracocha
transferiu seu conhecimento a outros, como Tunupa. No processo de
classificagao da Terra, Tunupa encontrou muitas dificuldades e par-
ticipou de muitas lutas na tentativa de impor ordem e compreensao,
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mas foi capturado por espiritos malignos e acusado de cortejar uma
das filhas desses espiritos. Os herdis terminaram por civilizar o mun-
do mesmo assim, e retornaram ao firmamento pelo lago Titicaca. Tu-
nupa tornou-se a Lua, e a sua mulher tornou-se o Sol. Dessa forma, os
herdis restauraram o ritmo césmico. Como afirma Kusch (p. 47), “o
significado da aventura dos gémeos era atingir o equilibrio entre as
forgas cosmicas e, em especial, entre a ordem e o caos”

CONCLUSAO

Nesse quadro filosofico indigena, intencional e inevitavelmente mo-
desto, a dualidade complementar é sublinhada como o mecanismo
principal que organiza a escola de pensamento aymara, seguido da
triade, da “tetralidade” e da “pentalidade”. Primeiramente, esses pa-
radigmas podem ser averiguados graficamente nos trabalhos da pri-
meira geracao de pensadores alfabetizados. Atualmente, os yatiri se-
riam peritos em demonstra-los, por meio de oferendas rituais, que sdo
outra forma de diagrama-los visualmente’. Em outras palavras, essas
dimensdes sdo ativadas no arranjo e na estrutura organizacional das
autoridades, bem como na distribuigdo das terras, todos ligados a ro-
tatividade da natureza e das forgas da atmosfera; a mesma composigao
do DNa é feita com este modelo.

E notavel que os povos indigenas tenham estruturado seu co-
nhecimento observando, sentindo, ouvindo, trabalhando, em meio
ao comportamento das coisas que os cercavam, interagindo com elas,
tanto fisica quanto espiritualmente. Portanto, seus conhecimentos sdo
interculturais e “duoversos” ou “pluriversos” por natureza, porque seu
eixo de pensamento organiza a propria vida segundo a diversidade
social, e ndo a diversidade humana.

7  Nota dos editors: Yatiri ¢ o nome que designa os curadores tradicionais entre
os Aymard da Bolivia, do Chile e do Peru.
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Figuras

Figura 1: PUMA DE AYALA, 1992: 883[897] INDIOS/ASTROLOGO PVETA QVE
SAVE del ruedo del sol y de la luna y eclipse y de estrellas y cometas ora,
domingo y mes y ano y de los quatro vientos del mundo para sembrar la
comida desde antigua. Imagem também disponivel em: http://www.kb.dk/
permalink/2006/poma/897/en/text/ . Acesso em 22/03/2018.
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Figura 2: PUMA DE AYALA, 1992, 42[42] PONTIFICAL MUNDO/las Yndias del
Perti en lo alto de Espafia/Cuzco Castilla en lo auajo de las Yndias. Imagem
também disponivel em: http://www.kb.dk/permalink/2006/poma/42/es/
text/. Acesso em 22/03/2018.
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Figura 3: Altar de templo, denominado Coricancha del Cuzco, segundo
PACHACUTI YAMQUI SALCAMAYGUA,1995 [1613]: 257. Disponivel em: ht-
tps://archive.org/stream/tresrelacionesdoofomegoog#page/n3o8/mode/2up.
Acesso em 22/03/2018.
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A LEI NO 11.645/2008 E A INCLUSAQ DA TEMATICA INDIGENA
NA ESCOLA: ALGUMAS REFLEXOES SOBRE A PERSPECTIVA
INTERCULTURAL NA EDUCACAO PUBLICA BRASILEIRA

Kelly Russo e Mariana Paladino

Este artigo pretende discutir a implementagdo da lei n° 11.645/2008 e,
mais especificamente, investigar como a tematica indigena tem sido
inserida nas escolas publicas municipais e estaduais do Rio de Janeiro
para, a partir das andlises documentais, observagoes e entrevistas rea-
lizadas com professores de escolas publicas, propor algumas reflexdes
sobre a perspectiva intercultural na educagao brasileira.

Os dados que apresentamos sdo resultados parciais de uma pes-
quisa em andamento, realizada a partir de quatro etapas que contem-
plaram, no primeiro momento, observagoes sobre como a tematica in-
digena era abordada em trés escolas publicas municipais e uma escola
privada do estado do Rio de Janeiro durante os meses de margo e abril
de 2013; no segundo momento, solicitamos que professores do Ensino
Basico dessas e de outras escolas municipais e da rede estadual do Rio
de Janeiro preenchessem um formuldrio com questdes sobre como
abordavam a tematica indigena no espago escolar e suas percepgoes
sobre a lei n° 11.645/2008; posteriormente, buscamos informagoes so-
bre os curriculos dos cursos de Histéria e de Pedagogia oferecidos nas
cinco principais universidades publicas situadas no estado do Rio de
Janeiro' para verificar se existem disciplinas relacionadas a tematica
indigena dentro da perspectiva da lei em questdo; e, por fim, na ul-
tima etapa, analisamos a legislacdo educativa existente que institui o
reconhecimento da diversidade cultural e as guias de livros didaticos
elaboradas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) no ano

1 Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj), Universidade Federal Flumi-
nense (UFF), Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio), Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro (UFRy) e Universidade Federal Rural do Rio
de Janeiro (UFRRJ).
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de 2013, destinadas tanto a editoras quanto a professores de escolas
publicas, para procurar perceber como o Governo Brasileiro orienta
a inclusao de contetidos referentes as histdrias e culturas dos povos
indigenas no curriculo escolar e o combate as visdes estereotipadas e
preconceituosas sobre estes povos.

Para este artigo, por uma limitacao de espago, ndo apresentaremos
as observagoes realizadas nas escolas, focando apenas nas etapas pos-
teriores. E, por entender que aqui o enfoque sera a discussao ao redor
da perspectiva intercultural, iniciaremos o texto a partir das analises
realizadas nos documentos educacionais para, posteriormente, apre-
sentar os dados relacionados a prética e as percep¢des dos professo-
res entrevistados e as andlises dos curriculos dos cursos de formagao
inicial oferecidos pelas principais universidades publicas do Rio de
Janeiro.

Apesar de reconhecer os limites dos dados aqui analisados, acre-
ditamos na importancia de sua divulgacao por constatarmos a grande
escassez de pesquisas que abordem os impactos da lei n° 11.645/2008
tendo como referéncia a inclusao da tematica indigena no curriculo
da educagdo basica brasileira.? Esperamos que essas reflexdes possam,
pelo menos, incentivar a realiza¢ao de outros trabalhos nesta diregao,
ampliando o debate em torno do conceito da interculturalidade en-
contrado nas politicas publicas brasileiras, e visibilizando os modos
de inser¢ao da tematica indigena nas discussdes educativas do Pais.

1. PLURALIDADE, DIVERSIDADE CULTURAL E
INTERCULTURALIDADE NA LEGISLAGAO EDUCATIVA BRASILEIRA

Nas ultimas trés décadas, a maioria dos Estados da América Latina
tém realizado reformas em suas constitui¢oes federais voltadas para
o reconhecimento da diversidade cultural; reformas que tiveram dife-
rentes alcances e responderam a discursos e praticas distintas e que re-
sultaram, principalmente, das lutas e reivindicagées dos movimentos

2 Citamos alguns trabalhos que também abordam o tema: Bergamaschi (2010),
que discute a implementacio da lei n° 11.645/2008 no Rio Grande do Sul; Pe-
nha (2012) e Silva (2007), em Pernambuco; e Neves (2013), na Amazdnia.

240 A LEI NO 11.645/2008 E A INCLUSAO DA TEMATICA INDIGENA NA ESCOLA



indigenas, dos movimentos negros e de organizagoes da sociedade ci-
vil. O reconhecimento de direitos diferenciados aos povos indigenas e
a outras minorias presentes no Brasil e nos paises da regido refletiu-se
também nas agendas educativas nacionais.

A demanda por interculturalidade na educag¢io escolar foi, e con-
tinua sendo em varios paises da América Latina, um elemento congre-
gador dos movimentos indigenas. Este termo assume diversos senti-
dos segundo os agentes envolvidos e seus posicionamentos e projetos
politicos, e também ¢é problematizado pelos académicos e estudiosos.
Ha os que entendem a interculturalidade como uma inter-rela¢ao, dia-
logo e troca entre culturas diferentes, sem sobreposi¢ao da cultura do-
minante sobre outra subordinada (Juliano, 1993). Ha também os que
a entendem como instrumento de “empoderamento” das minorias,
das populagdes que estdo a parte da cultura hegemonica, ao possibili-
tar o acesso tanto a conhecimentos proprios quanto aos da sociedade
envolvente, o qual lhes permitiria lutar por direitos e autonomia (Col-
let, 2006; Lopez, 2001). Outros autores, como Catherine Walsh (2002)
e Walter Mignolo (1999), apresentam uma abordagem mais complexa,
defendendo a ideia de que a interculturalidade deve envolver um pro-
cesso de construgdo de “outro” conhecimento, de “outra” pratica po-
litica, de “outro” poder social; uma forma “outra” de pensamento em
oposi¢do a modernidade/colonialidade. Dessa maneira, a educa¢ao
intercultural nao deve simplesmente apontar para o dialogo entre co-
nhecimentos, mas para uma ruptura com o modelo de conhecimento
da modernidade ocidental, assim como trazer a discussdo a tematica
do poder e da desigualdade, que muitas vezes é desconsiderada.

Uma abordagem que nos parece interessante — reivindicada cres-
centemente por alguns movimentos sociais — é a de que a educagao
intercultural nao deve apenas ter por alvo as populagdes indigenas,
os afrodescendentes ou outras minorias presentes no Pais, mas deve
atingir toda a populagdo nacional. Nessa perspectiva, conhecimentos
desses povos deveriam formar parte do curriculo escolar (Paladino e
Almeida, 2012).

No entanto, é importante chamar a aten¢do para o fato de que
o termo interculturalidade somente aparece na legislagdo brasileira
quando se refere aos povos indigenas (Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
de 1996; Parecer do Conselho Nacional de Educa¢ido n°® 14 e Resolu-
¢do da Camara de Educagdo Basica n° 3, de 1999; lei n° 10.172, de 9
de janeiro de 2001, que institui o Plano Nacional de Educa¢ao, entre
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outros), e o0 Governo sé define o que entende por este conceito em pu-
blica¢des do Ministério de Educagao voltadas para a educagio escolar
indigena, mas ndo na legislagdo existente.’

A ideia de reconhecimento da diversidade cultural, e ndo a da in-

terculturalidade, é a que tem orientado as politicas educativas do Pais
nos ultimos anos. Os Pardmetros curriculares nacionais (PCN), publi-
cados em 1997, constituem o primeiro documento oficial que salienta
a importancia da diversidade de culturas do Brasil e a necessidade de
sua insercao como tema de estudo na escola:

E sabido que, apresentando heterogeneidade notavel em
sua composicao populacional, o Brasil desconhece a si
mesmo. Na relagao do Pais consigo mesmo, é comum pre-
valecerem varios estereétipos, tanto regionais quanto em
relagdo a grupos étnicos, sociais e culturais. Historicamen-
te, registra-se dificuldade para se lidar com a tematica do
preconceito e da discriminacéo racial/étnica. O Pais evitou
o tema por muito tempo, sendo marcado por “mitos” que
veicularam uma imagem de um Brasil homogéneo, sem di-
ferencas, ou, em outra hipétese, promotor de uma suposta
“democracia racial”. (Brasil, 1997:22)
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Identificamos uma defini¢do de interculturalidade numa publicagdo da Secre-
taria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad), na qual
sdo avaliadas as politicas de educagdo escolar indigena no primeiro mandato
do presidente Lula. E o conceito aparece claramente referido a educagdo dos
povos indigenas: “A interculturalidade considera a diversidade cultural no pro-
cesso de ensino e aprendizagem. A escola deve trabalhar com os valores, os
saberes tradicionais e as praticas de cada comunidade e garantir o acesso a
conhecimentos e tecnologias da sociedade nacional relevantes para o processo
de interagdo e participagdo cidadd na sociedade nacional. Com isso, as ativi-
dades curriculares devem ser significativas e contextualizadas as experiéncias
dos educandos e de suas comunidades. As escolas indigenas se propdem a ser
espagos interculturais, onde se debatem e se constroem conhecimentos e estra-
tégias sociais sobre a situacdo de contato interétnico, e podem ser conceituadas
como escolas de fronteira — espagos publicos em que situagdes de ensino e
aprendizagem estdo relacionadas as politicas identitarias e culturais de cada
povo indigena” (Henriques et al., 2007:21).
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No entanto, até 2003, ndo houve uma legislagdo ou qualquer di-
retriz que definisse politicas para o reconhecimento da diversidade
étnico-racial no ensino basico. Cabe destacar que, na LDB, sancionada
em 1996, nao aparece de forma clara este reconhecimento; somente
no artigo 3° determina-se que o ensino serd ministrado com base nos
principios de pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas e va-
lorizagdo da experiéncia extraescolar;* e, no artigo 26, estabelece-se
que: “Os curriculos do ensino fundamental e médio passam a com-
preender uma base nacional comum que deve ser complementada por
uma parte diversificada, de acordo com as caracteristicas regionais”.
Isto é, fica sugerida uma flexibiliza¢ao dos curriculos, na medida em
que se admite a incorporacao de disciplinas que podem ser escolhidas
levando em conta o contexto e a clientela. No ensino nas zonas rurais,
¢ admitida inclusive a possibilidade de um curriculo apropriado as
necessidades e interesses dos alunos (artigo 28, inciso I).

Para os povos indigenas, os artigos 32, inciso 2, e artigos 78 e 79,
lhes garantem o direito a uma educagao diferenciada, assegurada a
utiliza¢ao de suas linguas maternas e processos proprios de aprendi-
zagem e a obrigacdo do Estado de ofertar uma educagio bilingue e
intercultural aos povos indigenas.

Assim, vemos que o enfoque diferenciado refere-se as dreas rurais
e as comunidades indigenas, sendo que o termo intercultural é ape-
nas associado aos povos indigenas. Deste modo, apesar de se verificar
certa liberdade na complementagdo dos curriculos, a base nacional
continua sendo unica e definida por instincias exteriores as escolas.
Este enfoque s6 ira mudar um pouco com a lei n° 10.639, sancionada
em 9 de janeiro de 2003, que modifica os artigos 26 e 79 da LDB, para
incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira”

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatdrio o ensi-
no sobre Histéria e Cultura Afro-brasileira.

4  Somente em abril de 2013, sanciona-se a lei n® 12.796, que altera varios artigos
da LDB, entre eles, o artigo 3°, sobre os principios da educa¢do nacional, que
inclui a “considera¢ido com a diversidade étnico-racial’

Kelly Russo e Mariana Paladino 243


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art26a

§ 120 contetido programatico a que se refere o caput deste
artigo incluiré o estudo da Historia da Africa e dos Africa-
nos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira
e o negro na formac¢ao da sociedade nacional, resgatando a
contribui¢do do povo negro nas dreas social, econémica e
politica pertinentes a Hist6ria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-bra-
sileira serdo ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de Educagdo Artistica e de
Literatura e Histdria Brasileiras.

§ 3°(VETADO)” [...]
Art. 79-A. (VETADO) [...]
Art. 79-B. O calenddrio escolar incluird o dia 20 de novem-

bro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”

Em 2008, acontece uma nova mudanca da LDB, ao ser sancionada

a lei n° 11.645, que institui a obrigatoriedade do ensino da histéria e
cultura indigenas:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e
de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatdrio
o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena.
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E interessante chamar a atencdo para o veto pelo presidente da Republica a dois
incisos da lei que ja tinham sido aprovados pelo Senado e que se referiam a
questdes voltadas para a implementac¢éo da lei de uma forma mais especifica,
apontando para os procedimentos ou meios para tal implementagdo: o primei-
ro (inciso 3 do artigo 26) “Estabelece o paragrafo sob exame que as disciplinas
Histéria do Brasil e Educagdo Artistica, no ensino médio, deverdo dedicar, pelo
menos, dez por cento de seu conteiido programatico anual ou semestral a tema-
tica Histdria e Cultura Afro-brasileira’, e o segundo, “Art. 79-A. Os cursos de
capacitagdo para professores deverdo contar com a participagdo de entidades do
movimento afro-brasileiro, das universidades e de outras institui¢des de pesqui-
sa pertinentes a matéria”. Consideramos o segundo veto especialmente signifi-
cativo, pois apontava a um fato que até hoje é uma grande lacuna na implemen-
tacdo da lei: a formacdo inicial e continuada de professores nessas tematicas.

A LEI NO 11.645/2008 E A INCLUSAO DA TEMATICA INDIGENA NA ESCOLA


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art79a
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§ 1° O conteudo programatico a que se refere este artigo in-
cluird diversos aspectos da histdria e da cultura que carac-
terizam a formacado da populagéo brasileira, a partir desses
dois grupos étnicos, tais como o estudo da histdria da Afri-
ca e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas
no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro
e o indio na formacdo da sociedade nacional, resgatando
as suas contribui¢oes nas areas social, econémica e politica,
pertinentes a historia do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasi-
leira e dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educagao artistica e de literatura e histdria brasileiras. (Re-
dacio dada pela lei n® 11.645, de 2008)

Como varios estudiosos tém apontado (Bergamaschi, 2012; Ne-
ves, 2013; Penha, 2012; Silva, 2007), essa lei busca constituir-se num
mecanismo de combate ao preconceito e & discriminac¢do étnico-ra-
ciais e a invisibilidade de que foram objeto os povos indigenas e os
afro-brasileiros, propiciando, na escola, uma discussao sobre os este-
re6tipos e preconceitos existentes sobre esses grupos sociais, e possi-
bilitando a valorizacao da diversidade cultural nacional. No entanto,
identificamos limitagcdes no fato de o contetdo da lei ndo explicitar
abertamente o carater multicultural do Pais, e se referir a negros e
indigenas como “dois grupos étnicos” que caracterizam “a formac¢ao
da populagao brasileira”. Esta ultima sempre apresentada em singular,
sem problematizagdes ou discussoes relacionadas a processos de desi-
gualdade e exclusao existentes.

Acreditamos ser outra limita¢ao a énfase “no resgate das contri-
buigdes (de negros e indigenas) nas areas social, econdmica e politica,
pertinentes a historia do Brasil”. Se, por um lado, é uma orientagdo im-
portantissima para desvelar a invisibilidade desses grupos e destacar a
relevancia de sua atuagdo ao longo da histéria do Brasil, por outro, sem
maiores esclarecimentos, pode-se subentender que sua relevéncia se as-
socia apenas ao fato de que contribuiram para a mesticagem deste Pais,
apontando para tragos culturais isolados e folclorizados. Neste sentido,
consideramos que a lei n° 11.645 aponta poucos contetidos de apren-
dizagem que podem ser trabalhados sobre o assunto. Se comparada
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com o conteido da lei n° 10.639, apresentado anteriormente, vemos
que apenas houve um acréscimo a mengao dos povos indigenas, nao se
incorporaram conteudos especificos referentes aos mesmos.

Ainda cabe questionar, nalei n° 11.645/2008, a men¢ao a matérias
especificas que deveriam abordar a cultura e histéria indigenas, sendo
estas Educagdo Artistica, Literatura e Histdria Brasileira. Embora se
mencione “especialmente”, consideramos que, para uma abordagem
realmente pertinente e coerente com a complexidade dessas tematicas,
deveria ser abordado por todas as disciplinas, tanto como contetido
transversal que poderia ser trabalhado interdisciplinarmente quanto
como conteudos especificos de cada drea de ensino. De fato, obser-
vamos que os guias dos livros didaticos publicados pelo Ministério
da Educagdo (MEC) procuram estimular essa inclusido de conteudos
relativos as histdrias e culturas dos povos indigenas e afro-brasileiros
para todas as areas de estudo, pois esses temas constam como item de
avaliacao no processo de selecao dos livros didaticos que farao parte
do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), mas, apesar de cons-
tar um critério especifico para isso, é possivel perceber uma grande
resisténcia em algumas areas disciplinares especificas para incluirem a
tematica indigena a partir de uma perspectiva mais critica e condizen-
te com as demandas desses povos, como discutiremos a seguir.

2. A INCLUSAQ DA HISTORIA DA AFRICA E DA HISTORIA E CULTURA DOS POVOS
INDIGENAS NO LIVRO DIDATICO: ORIENTACOES DIVULGADAS PELO MINISTERIO
DA EDUCACAQ

O pNLD, criado em 1985 pelo MEC, possibilitou a centralizagdo da
compra e da distribui¢ao do livro didatico em 4mbito nacional com
recursos federais; a indicacao de especificagdes técnicas para a produ-
¢do desses livros, visando uma qualidade minima dos materiais que
serdo distribuidos nas escolas publicas; e a escolha, feita pelos pro-
prios professores, dos livros mais apropriados para trabalharem desde
suas realidades locais. Desse modo, os livros didaticos inscritos no
PNLD sdo0 submetidos a um processo de avaliagdo pedagdgica pautado
por critérios eliminatdrios, comuns a todas as disciplinas curricula-
res e critérios especificos referentes a cada area disciplinar. Participa
desse processo de analise e avaliacdo dos livros uma comissdo mis-
ta constituida por especialistas e professores contratados pelo MEC
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especialmente para esse servico, além de representantes do proprio
ministério.

Para a nossa pesquisa, analisamos os guias PNLD divulgados pelo
MEC em 2013.° Cada guia apresenta um texto inicial explicativo sobre
a metodologia e critérios que basearam as andlises realizadas, um tex-
to sintese sobre as principais caracteristicas e tendéncias percebidas
nas publicagdes selecionadas, e, ao final, as resenhas que descrevem
e analisam cada uma das cole¢des indicadas e disponiveis pelo PNLD,
para que os professores possam escolher as colegdes que irdo trabalhar
em sua escola.

Em 2013, apenas cinco guias foram divulgados na pagina do PNLD.
Cada um deles faz referéncia a uma area disciplinar especifica. Sao
elas: Geografia, Histdria, Portugués, Ciéncias e Matematica. Todos es-
tao voltados para os anos iniciais do Ensino Fundamental, visto que,
no ano anterior, haviam sido elaborados guias voltados para os de-
mais segmentos de ensino.”

Para iniciar essa analise, é importante ressaltar a total auséncia do
termo “interculturalidade”: em todos os guias, apenas os termos “di-
versidade cultural” ou “pluralidade social” sdo encontrados. Também
vale destacar que esses termos sdo tratados de forma tao vaga quanto
as sugestdes sobre como inclui-los nos livros didaticos. As unicas ex-
cegdes encontradas sdo as orientagdes e analises existentes nos guias
referentes as disciplinas de Histdria e de Geografia, unicos que tém
orientagdes que tocam diretamente nos contetdos incluidos pelas leis
n° 10.639/2003 € 11.645/2008, como veremos mais adiante.

O fato de nao ser encontrada qualquer referéncia ou estimulo para
que os livros didaticos considerem a perspectiva intercultural mostra,
mais uma vez, que, no Brasil, as politicas educativas com carater in-
tercultural sé dizem respeito as escolas indigenas, ou seja, o Governo

6 Cf. http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&
id=12389&Itemid=1129.

7 Segundo informagoes postadas na pagina do PNLD: “O PNLD é executado em
ciclos trienais alternados. Assim, a cada ano, o FNDE adquire e distribui livros
para todos os alunos de determinada etapa de ensino e repde e complementa
os livros reutilizéveis para outras etapas’, por essa razio, em 2013 foram divul-
gados guias apenas para os primeiros segmentos do Ensino Fundamental. Ver
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico. Acesso em: agosto de 2013.
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Brasileiro entende a interculturalidade como uma via de méao tnica:
sdo os povos indigenas que precisam ser “interculturais’, e ndo a so-
ciedade brasileira. Para esta, vale apenas a genérica recomendagio a
“observancia de principios éticos” relacionados “ao convivio social re-
publicano” (Brasil, 2012a:128), como descrito nos guias.

Entre os critérios eliminatdrios explicitados pelo PNLD 2013, o
unico que dizia respeito a diversidade cultural era aquele que deman-
dava aos avaliadores a “observéancia de principios éticos necessarios a
construgdo da cidadania e ao convivio social republicano” (p. 128) nos
livros avaliados. E, como referéncia a esse critério, no formulario ela-
borado pelo MEC para que os especialistas analisassem as obras, existia
uma questdo especifica: “A obra respeita a diversidade social, regional,
étnico-racial, de género, religiosa, de idade, orientagdo sexual, de lin-
guagem, assim como nao incorre em qualquer forma de discriminagao
ou de violagao de direitos?” (p. 129). Mais a frente, ja no texto analitico
das colegoes dos livros didaticos da area de Ciéncias, especifica um
pouco melhor o que seria esse “respeito a diversidade”: ndo incorrer
em qualquer forma de discriminagdo ou de “violag¢ao de direitos™ No
entanto, cabe questionar que ideia de direitos estd em jogo nas orienta-
¢des do MEC: direitos humanos universais? Direitos especificos? Direi-
tos coletivos? O contetido dos guias nao deixa clara tal questao.

Nos guias das areas de Ciéncias, Matematica e Portugués, apesar
de existir essa pergunta — que orientaria o olhar do especialista ao
analisar as obras nessas areas de conhecimento -, percebemos que a
preocupagdo pela diversidade cultural é praticamente inexistente. E,
como consequéncia, se essa preocupagdo nao esta presente no olhar
dos avaliadores, isto ird refletir nos livros didaticos: em todos os guias,
¢ demonstrada a influéncia do processo de selecio do PNLD nos con-
teudos disponiveis nos livros didaticos, ou seja, em todas as discipli-
nas sao mostradas as mudangas - estimuladas pelas orientacoes do
MEC - e 0s desafios: o que ainda precisa ser aprofundado, ampliado ou
melhorado. Portanto, se, em algumas areas disciplinares, a discussdo
da diversidade cultural ndo esta presente para os avaliadores, dificil-
mente teremos mudangas nos materiais didaticos nos anos seguintes.

Para o ensino de Portugués, por exemplo, apesar de existir um
discurso comum de se respeitar a oralidade, o contexto das criangas
e de suas comunidades, tanto nas orientagdes quanto no texto sintese
sobre as tendéncias gerais dessas publicagdes ndo é citada qualquer
preocupagdo com outra lingua que nao seja o Portugués, silenciando
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a existéncia de mais de 200 linguas indigenas em territério nacional.
Interessante notar que essa visdo homogeneizadora ¢ tamanha que
a lingua portuguesa ¢ utilizada como sinénimo de “lingua materna”
em todo o material, ignorando nao s¢ linguas indigenas, mas tam-
bém o contexto vivenciado por imigrantes ou estudantes surdos® que
frequentem as escolas publicas brasileiras. A lingua portuguesa nao
¢ a lingua materna para todos os alunos que frequentam as escolas
publicas, mas, apesar disso, 0 maximo de diversidade citado como
preocupagido para essa area de conhecimento é a “compreensao da va-
riagdo linguistica e no convivio com a diversidade dialetal” (2012e:19),
e uma breve critica, presente no guia, sobre o excesso de centralidade
ao universo da classe média urbana:

A realidade das camadas populares, a vida do morador
do campo, a periferia e as pequenas cidades interioranas

ou foram esquecidas ou aparecem apenas marginalmente.
Quando presentes, o ponto de vista é quase sempre externo

(permanecendo, portanto, o olhar urbano de classe média);

e, com frequéncia, num registro que combina em diferentes

doses a condescendéncia, o exotismo e o politicamente cor-
reto. Nesse sentido, as coletdneas pouco ou nada favorecem

a compreensdo critica, seja da produgdo cultural, seja da

realidade social. Cabe a escola, portanto, ndo s6 chamar a

atenc¢do do aluno para a hegemonia cultural e ideolédgica

predominante nas coletdneas como propiciar-lhe, por meio

da leitura e do convivio com outros textos — representativos

de contextos sociais e historicos heterogéneos e contrastan-
tes — um contato mais efetivo e auténtico com as realidades

culturais negligenciadas pelas colegdes. (P. 19)

8  Como analisa Pedreira (2006), surgiu, na ultima década, um movimento pelo
reconhecimento da identidade surda que se distingue e se separa da concepgao
tradicional ligada a deficiéncia. Segundo esta visdo, a identidade surda passa a
ser um espaco de produgio de diferencas, no qual o surdo é visto como um su-
jeito histoérico, que tem uma lingua propria, a de sinais, e ndo mais um paciente.
Desse modo, as politicas educativas precisariam considerar que, também para
os surdos, a lingua portuguesa ¢ a segunda lingua, visto que, para este grupo, a
lingua de sinais deveria ser ensinada como primeira lingua.
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Mas, apesar dessa breve critica, a tematica da diversidade cultu-
ral e linguistica ¢ ignorada tanto na orientacdo para editoras quanto
nos textos que visam ajudar professores a escolherem as cole¢oes mais
adequadas as suas realidades. E, ao final, o MEC delega a escola e, por-
tanto, aos professores, essa importante e necessaria discussao sobre a

“hegemonia cultural e ideolégica’, mesmo sem discuti-la efetivamente
em suas orientagdes sobre o ensino da Lingua Portuguesa. Algo similar
ocorre com os guias voltados para as areas de Ciéncias e Matematica.

No guia de referéncia de Matematica, a diversidade cultural é
enunciada apenas em uma frase no inicio do texto de apresentagao: “é
possivel observar a presenga da matematica nas atividades humanas
das diversas culturas” (2012d:11), mas essa diversidade nao é apresen-
tada, discutida ou pelo menos citada em nenhum outro lugar de todo
o guia. Acontece algo semelhante com o guia da drea de Ciéncias: ape-
sar de existirem varios capitulos ou temas que poderiam incluir uma
visdo da produgdo cientifica que contemplasse a diversidade cultural e
étnico-racial existente no Pais,’” o tema nao ¢é abordado de forma dire-
ta ou indireta em nenhum momento do documento.

Esse quadro de quase total auséncia da preocupagdo por uma abor-
dagem que efetivamente inclua a diversidade cultural muda ao anali-
sarmos os guias destinados as areas de Geografia e de Historia. Para
essas disciplinas, além de o PNLD oferecer também cole¢des regionais
(ou seja, o professor pode, também, adotar livros didaticos regionais
avaliados com base nos mesmos critérios utilizados na avaliagdo das
colegdes, mas que abordem especificamente cada uma das unidades fe-
derativas brasileiras), também existe uma preocupacdo explicita sobre
a diversidade étnico-racial no texto de avaliagdo das cole¢oes:

9  Como a diversidade ndo é preocupagiao na analise dos livros, no texto dos ava-
liadores o tema passa de largo mesmo quando os livros tém capitulos especifi-
cos que poderiam abordar a questdo, como, por exemplo, na cole¢do avaliada

“Mundo Aberto as Ciéncias” (2012a:15), que apresenta quatro unidades, assim
organizadas: Unidade I: Ciéncias e cientistas: no mundo e na escola. Unidade
1: Todos iguais, todos diferentes. Unidade 111: Diferentes formas de ler, sentir e
perceber o mundo. Unidade 1v: Ambiente e vida (os grifos sdo nossos, para des-
tacar como essas unidades poderiam, de maneira extremamente pertinente, in-
cluir informagdes, percep¢oes e dados cientificos oriundos de povos indigenas,
mas o texto do avaliador néo faz qualquer referéncia a essa possibilidade).
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Para analisar esse aspecto, consideraram-se trés elementos
como importantes: isengdo de preconceitos ou indugdo a
preconceitos; reprodugdo adequada da diversidade étnica
da populagao brasileira e de sua pluralidade social e cul-
tural; e promogao positiva da cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros. (2012b:16)

E essa parece ser uma preocupagdo importante nas andlises ela-
boradas pelos especialistas dessas disciplinas, visto que os avaliadores
reconhecem avangos na qualidade de enfoque dessas tematicas, mas
apontam quais sdo os desafios para que os livros didaticos aprofun-
dem o debate sobre relagdes étnico-raciais em suas paginas. Na area
de Geografia, por exemplo, sdo feitas as seguintes consideragdes sobre
os livros de carater nacional:

Nao se verificou em nenhuma das coleg¢des a veiculacdo de
quaisquer tipos de preconceitos ou estere6tipos em suas
formas de expressao. Por outro lado, é preciso destacar
que ainda ¢é bastante incipiente, na maioria das colegdes, a
abordagem de temas que possibilitem a discussdo sobre a
diversidade de expressdes culturais, dos povos indigenas e
das populagdes afrodescendentes e remanescentes de qui-
lombo, bem como a valorizagdo da imagem da mulher, re-
conhecendo sua participagao em diferentes espagos de tra-
balho e de poder. Nas colecGes que trazem essas questoes
com mais destaque, é bastante positiva a maneira como
a cultura afro-brasileira e dos povos indigenas é retrata-
da. Mas, embora sejam tratados com dignidade nas obras,
considera-se que as representacdes de afrodescendentes e
indigenas em posi¢oes de destaque poderiam ganhar mais
visibilidade. (2012b:16)

E, nas colegdes regionais, a situagao parece ser ainda mais fragil:

Esse aspecto é o “calcanhar de Aquiles” da grande maioria
v ionais, que n

dos livros regionais, que nao abordam o tema de forma

plena. Embora nos livros didaticos nao existam analises ou

ilustragdes que induzam a visdes preconceituosas ou qual-

quer forma de discriminagdo relativa, principalmente as
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condigdes étnicas, nao se pode dizer que esse tema foi pri-
vilegiado de forma explicita nas abordagens dos conteudos
ao longo dos capitulos. Desse modo, pode-se afirmar que
os livros regionais nao apresentam estratégias de descons-
trugdo de estigmas e esteredtipos sociais construidos em
torno dos espagos e dos sujeitos subalternizados histori-
camente, especialmente as etnias indigenas brasileiras e os
afrodescendentes (2012b:19).

O texto do guia de Geografia é bastante enfatico na importancia
dessa discussao:

E urgente a presenca desse debate em sala de aula, e o livro
regional de Geografia pode ser um instrumento pedagogi-
co interessante, uma vez que pode mostrar o papel e o sig-
nificado desses sujeitos nao apenas na formagao histérica
dos espagos regionais ou em territdrios especificos, como
a aldeia e o quilombo, mas também, na sua constru¢ao re-
cente, em espagos urbanos e rurais, em diferentes espagos
de poder etc. [...] Por fim, no que tange a promogao posi-
tiva da cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasi-
leiros, o tom geral dos livros regionais é o de que deve ser
dado destaque para esses povos considerando a sua contri-
buigdo na constitui¢ao da populagdo e na formagédo do ter-
ritorio, inclusive reconhecendo sua incorporacéo a cultura
brasileira. Todavia, as culturas indigenas e afrodescenden-
tes devem ser mais bem representadas, dando visibilidade
aos seus valores, tradi¢des, organizacdes e saberes socio-
cientificos, além de considerar seus direitos e sua partici-
pacao em diferentes processos histdricos que marcam a
formacéo do espago geografico brasileiro. (2012b:20)

E importante destacar que o guia propde, para a drea de Geografia,
formas especificas sobre como incluir essa discussao, tanto a partir da
problematizacdo do conceito de territdrio, para que nao seja apenas
abordado desde o ponto de vista das defini¢des territoriais propos-
tas pelo Estado e suas esferas constituintes, quanto no debate sobre a
relacdo sociedade-natureza, para que esta seja mais problematizada
nos livros didéticos, que deveriam incluir “as contradi¢oes inerentes a
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esse processo, seja do ponto de vista do modo de produgao e consumo
capitalista como paradigma predatdrio dos recursos naturais, seja das
diferencas que envolvem a diversidade de sujeitos envolvidos na pro-
dugdo social do espago” (2012b:20).

Por mais que se reconheca a fragilidade ainda presente nesse deba-
te nos livros didaticos, é notoria a intengdo dos especialistas da area de
Geografia de incluir a tematica das relagdes étnico-raciais, e de quali-
fica-la para que ela seja abordada de modo mais critico e aprofundado.
Na disciplina de Histdria, esse interesse do MEC é ainda mais evidente,
talvez pelo fato de as duas leis em questdo, n® 10.639 e n°11.645, es-
tarem relacionadas diretamente a esta disciplina. Nesse sentido, um
dos eixos especificos de analise das cole¢des voltadas para o ensino de
histéria nos primeiros anos do Ensino Fundamental é a forma como
os conteudos relacionados a Histéria e & Cultura da Africa, dos afro-
descendentes e dos povos indigenas ¢ abordada. E essas mudancas de
enfoque e de inclusdo de temas nos livros didaticos sdo entendidas
como um processo, com avangos e desafios.

Em relagdo ao ensino da Histéria da Africa e dos afrodescendentes,
0s avangos parecem ser mais significativos, como podemos perceber
nesse texto sintese com o parecer sobre todas as cole¢des analisadas:

Um elemento encontrado que indica um movimento de
adequacao as exigéncias legais trata-se da releitura de te-
mas classicos [no ensino da Histéria da Africa e dos afro-
descendentes]. O caso mais evidente foi o da tematica da
escravidao, visto que parte significativa das obras apresen-
ta elementos de uma histdria social, na qual os papéis de-
sempenhados por africanos e afrodescendentes no Brasil
sao trabalhados para além da condi¢ao de escravizados.
Podemos até mesmo afirmar que a andlise de conjunto
ja permite, inclusive, identificar uma tendéncia a supera-
¢do da segregacdo temdtica a que conteudos referentes a
Histéria africana e dos afrodescendentes eram submeti-
dos, sendo tratados apenas em capitulos especificos, mui-
tas vezes isolados e desconectados da trilha narrativa. |...]
O tratamento imagético também deu sinais de avangos,
considerando-se que, em grande parte das colegdes, ha
uma promogao de personagens negros por meio de ilustra-
¢des que apresentam esses sujeitos em diferentes situagoes,
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positivando sua representa¢ao e descolando-a da condi¢ao
de escravizado. (2012¢:21)

Mas, se hd avancos, ainda sio muitas as continuidades nesses livros:

Evidentemente, os avancos identificados ndo se configu-
ram de forma homogénea no conjunto das obras. Enquan-
to 0 novo se anuncia e até mesmo se consolida, elementos
de permanéncia ainda se fazem sentir. Para muitas obras,
nos momentos histdricos subsequentes a colonizagao, em
relacdo a0 movimento abolicionista, por exemplo, o trata-
mento dispensado ao tema valoriza as concepgdes tradi-
cionais, que secundarizam a participacdo dos afro-brasi-
leiros no processo historico. Para a maioria, especialmente
no caso dos livros regionais, a partir da abolicdo os afro-
-brasileiros desaparecem das paginas do livro. [...] Existem
livros em que a tematica do preconceito nao é abordada de
forma explicita, sendo essa questdo tratada implicitamen-
te. Ha, ainda, casos em que os negros sio mostrados por
meio de imagens classicas que se repetem nos livros dida-
ticos de Histéria. Na maioria das vezes, sdo representagdes
tradicionais da escraviddo. Outras situagdes relacionadas
aos conflitos de terra, de desigualdade, de preconceitos
presentes na atualidade s6 aparecem esporadicamente.
(2012c:24).

Em relagdo a inser¢ao da tematica indigena, os desafios sdo ainda

maiores, como o guia de Historia observa:

254

Ha uma preocupagdo em cumprir a legislagao com relagdo
aos povos indigenas, mas suas contribui¢des e participa-
¢ao na Historia do Brasil, em muitas obras, aparecem bem
menos do que as dos brancos e negros. Ao longo do corpo
do texto, os indigenas s6 sdo considerados, muitas vezes,
no periodo colonial. E como se eles tivessem desaparecido,
para s6 surgirem com a Constituigdo de 1988, ou seja, nos
dias atuais. Assim, termina-se por reproduzir uma histéria
tradicional segundo a qual os indios desaparecem com o
processo de colonizagao. (2012¢:24)
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Ou seja, apesar da preocupagdo, a tendéncia de situar os povos
indigenas apenas no periodo colonial ainda persiste na maior parte
desses materiais. Outro ponto que vale destacar é a critica do guia
sobre a permanéncia da imagem de um “indio genérico™:

Ocorrem em determinados casos, igualmente, aborda-
gens generalistas que refor¢cam a ideia da homogeneidade
cultural entre os indigenas, além de recorrerem a repre-
sentagdes ja bastante problematizadas, como a relagao de
respeito e preservagdo da natureza inerente aos indigenas,
sem mencionar qualquer problematizacdo dessa questdo
no texto didatico. (2012¢:24)

Mas, neste ponto, é preciso também perceber que o proprio texto
dalei n® 11.645/2008, ao instituir como obrigatoria a inclusdo da “His-
toria e Cultura dos Povos Indigenas”, favorece a permanéncia dessa
ideia de homogeneidade. Por que nao “histdrias” e, principalmente,
“culturas” dos povos indigenas? Sao 305 povos indigenas, e, cada um,
com suas historias e culturas especificas e particulares. Até mesmo o
processo de contato com colonizadores europeus ou com a sociedade
nacional ndo se deu em um mesmo periodo histérico: ainda hoje exis-
tem povos em situagdo de isolamento na Floresta Amazonica. Por que
0 uso no singular?

Também nao se percebe, nos livros didaticos analisados, segundo
o texto do guia de Historia, a visdo desses grupos conectados com lu-
tas mais amplas protagonizadas pela sociedade brasileira:

Naio sdo tratadas com a devida atengdo as lutas atuais des-
ses povos, iniciadas a partir da Constitui¢ao de 1988, seja
pela manutencgdo das suas terras, seja para a preservagao
da cultura e pelo direito a educagdo. Inclusive, se ja é es-
cassa em determinadas obras a abordagem das lutas espe-
cificas dos afrodescendentes e indigenas brasileiros, ha um
completo silenciamento quanto a atuagao desses em causas
referentes a coletividade mais ampla. Por exemplo, nao se
trata, no conjunto dos livros, do papel desempenhado pelo
movimento negro nos embates contra a ditadura civil-mi-
litar instaurada no Brasil a partir de 1964, tampouco se
aborda sua contribui¢do no processo de redemocratizacido
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da sociedade brasileira. A mesma auséncia se nota em re-
lagdo a participagdo dos povos indigenas nesses momentos
da vida nacional. (2012¢:24)

Entendemos que existem ainda muitas nuances e varios conteudos
que precisam ser mais aprofundados nessa analise dos livros didaticos.
Apontamos, aqui, algumas questdes mais evidentes, e reconhecemos
que, apesar dos avanc¢os ocorridos, ainda é preciso uma maior pro-
blematizagao sobre a inser¢ao desses contetdos nos livros didaticos e
nos textos e orientagdes advindas de especialistas das diferentes areas
de ensino que avaliam essas obras para o MEC. E a fragilidade desses
conteudos nos livros didaticos é sentida com muito mais forca entre
os professores que procuram utiliza-los, em sala de aula, para tentar
colocar em pratica os imperativos presentes na lei n° 11.645, como
veremos a seguir.

3. PERCEPCAQ DOS PROFESSORES SOBRE A LEI N° 11.645/2008 E
A TEMATICA INDIGENA NO CURRICULO ESCOLAR

Nesta parte do artigo, apresentamos informagoes sobre as percepgdes
de 75 professores da Educagéo Infantil, do Ensino Fundamental e Mé-
dio que atuam em escolas das redes municipal e estadual do Rio de Ja-
neiro, sobre a inser¢do da tematica indigena na escola e suas opinides
sobre a lei n° 11.645/2008. Esses professores foram escolhidos de for-
ma aleatdria, a partir de seu interesse em participar dessa pesquisa e a
disponibilidade para preencherem os questionarios distribuidos entre
os meses de mar¢o e junho de 2013.

Sobre o perfil do grupo, quinze homens e sessenta mulheres res-
ponderam as questdes propostas. Entre eles, encontramos profissio-
nais recém-formados e outros com ampla experiéncia de magistério,
de diferentes dreas curriculares, com atuagao na educagio infantil e no
primeiro e segundo segmentos do Ensino Fundamental, assim como
no Ensino Médio e na Educagdo de Jovens e Adultos (ja). Alguns
tinham experiéncia de coordenagdo pedagdgica e dire¢ao escolar ou,
nos ultimos anos, atuavam nas secretarias municipais de Educagao.

No que diz respeito aos anos de experiéncia, 35 professores ti-
nham até 10 anos, 34 se situavam entre 11 e 20 anos, e 6 exerciam o
magistério havia mais de 20 anos. Sobre a formacdo académica, 32
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cursaram Pedagogia, 8 tinham licenciatura em Histéria, 6 em Geogra-
fia, 6 em Letras, 4 em Artes, 2 em Ciéncias Bioldgicas, 3 em Ciéncias
Sociais e 2 em Matematica. Somente doze professoras explicitaram ter
apenas o ensino normal (formac¢ao de nivel médio).

E interessante chamar a aten¢do sobre 0 pequeno nimero ou até a
auséncia de professores das areas chamadas de “Exatas” (como Mate-
matica, Fisica ou Quimica) ou Bioldgicas nessa amostra, o que se deve
ao fato do pouco interesse demonstrado por esses profissionais em
participarem da pesquisa. Essa auséncia pode dar indicios de como
a tematica indigena ¢é vista e, como consequéncia, abordada de for-
ma fragmentada e pontual, sendo referida apenas a algumas poucas
disciplinas, e ndo como um tema amplo e multidisciplinar. Passamos,
entdo, a analisar as respostas registradas nos questionarios a partir das
categorias construidas tendo como referéncia o roteiro utilizado e os
proprios depoimentos dos professores.

3.1. Praticas, formacao e o indio genérico

As primeiras perguntas presentes nos questionarios distribuidos fa-
ziam rela¢do com as praticas dos professores: se abordavam a tematica
indigena em suas disciplinas, quando costumavam fazé-lo, e quais as
principais dificuldades que enfrentavam ao trabalharem com a tema-
tica indigena na escola.

No grupo pesquisado, dez professores nunca haviam abordado o
assunto, e todos os demais ja haviam trabalhado a tematica em suas
aulas. Destes, 32 professores, significando 50% do grupo, revelaram s
falar dos povos indigenas em abril, seja pelo Dia do Indio (19 de abril),
ou para falar do “Descobrimento do Brasil”. Metade dos professores
que ja abordaram a tematica em sala de aula disse ter dificuldade em
trabalhar o tema dos povos indigenas em suas aulas. Entre as dificul-
dades citadas estao “a falta de embasamento’, a “lacuna na formacao
inicial”, ou até mesmo o fato de “se sentir incomodado por conhecer
de forma superficial” a histéria e a cultura dos povos indigenas brasi-
leiros. Entre os professores que disseram ndo ter dificuldade, destaca-
mos uma das respostas, que aponta que “no més dedicado a cultura
indigena nao ¢ dificil. Dificil é manter o tema no decorrer do ano’,
o que confirma as impressdes deixadas durante as observagdes reali-
zadas nas escolas publicas, nas quais identificamos, em muitos casos,
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uma superficialidade e descontextualizagdo no tratamento da temati-
ca indigena, quase sempre reduzida a esse periodo do ano e a mengao
a caracteristicas genéricas e tragos isolados e folclorizados que nao
representam nenhum povo especifico.

E interessante destacar a resposta de uma das professoras que tra-
balham em uma escola situada préxima aos territorios Guarani Mbya:

“Senti muita dificuldade de trabalhar com criancas da educacao infantil,
porque falar sobre indios para elas era como se estivesse falando de algo
inexistente, apesar de ter uma aldeia indigena em Angra dos Reis”

Esse depoimento revela como a proximidade fisica da escola com
populagdes e territérios indigenas nao parece fazer qualquer diferenca
no distanciamento e estranhamento que existe entre a escola regular e
a tematica indigena.

Sobre as principais fontes de informagao utilizadas para pesquisa-
rem sobre os povos indigenas brasileiros em suas aulas, os professores
citaram com maior frequéncia internet, noticias e livros didaticos. E,
conforme diversos estudos ja apontaram, na midia, os povos indige-
nas costumam ter suas imagens refletidas nesta “sociedade nacional”
a partir de duas grandes tendéncias: como um incomodo obstaculo
ao desenvolvimento que precisa ser superado, ou, ao contrario, como
parte integrante de uma identidade nacional construida com base em
um discurso folclorizado e distante do respeito a diversidade, e, por
isso, um bem a ser preservado. Essa instrumentalizagdo da imagem
das populagdes indigenas é ainda mais evidente quando analisamos
a forma como diferentes etnias sdo apresentadas nos livros didaticos
utilizados em escolas brasileiras.

3.2. Livros didaticos e os povos indigenas

O segundo conjunto de perguntas presente no formulario procurou
perceber a opinido desses professores sobre a forma como a histdria e
a cultura dos povos indigenas eram apresentadas nos livros didaticos
utilizados nas escolas atualmente, e como viram estas tematicas em
suas formacodes iniciais.

Antes de falar sobre a opinido desses professores sobre a forma
como os povos indigenas sao retratados nos livros didaticos, ¢ impor-
tante dizer que o livro didatico apareceu em terceiro lugar entre as
fontes mais procuradas pelos professores para abordarem a tematica
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indigena. Mas foram muitas as criticas apontadas para esse impor-
tante recurso da educagio escolar, e essas criticas eram, muitas vezes,
proximas daquelas encontradas nos textos dos guias disciplinares ela-
borados pelo PNLD.

Quase a totalidade dos entrevistados (80% dos professores) dis-
se que os livros didaticos apresentam os povos indigenas “de forma
generalizada’, “superficial” ou, até mesmo, de forma “preconceituosa’”.
Apenas 12% reconheciam que existiam livros que enfocavam o tema
de forma mais “atualizada” ou “contextualizada” Somente um deles re-
lacionou a existéncia da lei n® 11.645/2008 com a forma como alguns
livros “mais atuais” estdo abordando “com mais riqueza essa tematica”
As opinides dos professores sao muito proximas das observagoes de
Grupioni (1996:425):

Os livros didaticos produzem a magica de fazer aparecer e
desaparecer os indios na histéria do Brasil. O que parece
mais grave neste procedimento é que, ao jogar os indios no
passado, os livros didaticos nao preparam os alunos para
entenderem a presenga dos indios no presente e no futuro.
E isto acontece muito embora as criangas sejam cotidia-
namente bombardeadas pelos meios de comunica¢ao com
informagdes sobre os indios hoje. Deste modo, elas nao
sao preparadas para enfrentar uma sociedade pluriétnica,
onde os indios, parte de nosso presente e também de nosso
futuro, enfrentam problemas que sdo vivenciados por ou-
tras parcelas da sociedade brasileira.

Essa tendéncia continua sendo apontada em analises mais recen-
tes: Gobbi (2006:107), apos analisar a representa¢do da tematica indi-
gena nas colegdes de livros didaticos de Histdria recomendados pelo
PNLD nos anos de 1999, 2002 e 2005, para a 5* e 82 séries do Ensino
Fundamental, verificou:

A permanéncia de algumas tematicas apontadas por pes-
quisas anteriores — como a reproducdo de estereotipos, a
utilizacao de pressupostos evolucionistas, a presenca de
nogdes etnocéntricas, a mengao aos povos indigenas como
pertencentes ao passado, a desconsideragao dos saberes in-
digenas, as inimeras imprecisdes conceituais, a confusao
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na grafia dos nomes indigenas, entre outros aspectos. Con-
tudo, também foram encontrados alguns avangos no tra-
tamento dado a tematica indigena e a diversidade cultural
em alguns dos referidos livros, como a veiculagao de in-
formagdes mais atualizadas, mais proximas da realidade,
ou o uso do conceito de cultura. [...] S0 permanéncias e
avanc¢os que, quase sempre, aparecem lado a lado, ou seja:
num mesmo livro, ou numa mesma cole¢ao didatica, po-
demos encontrar concepgdes completamente equivocadas
em relagao aos povos indigenas e as suas culturas seguidas
daquelas informagdes mais atualizadas, mais proximas da
realidade ou que, de algum modo, os valorizem.

E, apesar de essa analise ter sido feita em 2006, vemos que ela con-
tinua bastante atual, conforme descrito no texto do guia de Histéria
elaborado no PNLD 2013:

Os avangos e permanéncias encontradas permitem afirmar
que ainda é necessaria uma intensificagdo do compromisso

das obras didaticas com a abordagem dos contetidos previs-
tos na legislacdo vigente, para consolidar definitivamente a
promogao positiva da Histdria africana, afro-brasileira e in-
digena, dando visibilidade aos seus valores, tradi¢des, organi-
zagOes e saberes sociocientificos, considerando seus direitos e

sua participacdo em diferentes processos historicos que mar-
caram a constru¢ao do pais, valorizando o carater multicultu-
ral da sociedade brasileira contemporanea. (Brasil, 2012¢:24)

Em rela¢ao aos professores, além de nao poderem contar com um
livro didatico que disponibilize informagdes mais atualizadas e com-
pletas para a sua pratica docente, sua formagéo inicial também parece
deixar muito a desejar.

Sobre como a tematica indigena foi ou ndo abordada em seus cur-
sos de formacao inicial, 55% dos professores disseram que a tematica
nunca foi vista ou que nado se lembram quando foi trabalhada na for-
magao inicial. Entre os que declararam lembrar da tematica indigena
em seus cursos de formacao inicial, é frequente a referéncia pontual
e limitada do tema. Entre os professores de Historia, disseram ter vis-
to a tematica apenas ao estudarem o periodo do Brasil colonial; os
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professores de Geografia, ao abordarem questdes relativas ao conceito
de territorialidade, ou ao abordar temas mais gerais sobre a relacao
entre sociedades e meio ambiente; um professor de Biologia disse ter
tido uma disciplina eletiva sobre saberes indigenas e africanidade (tem
menos de cinco anos de magistério), e os pedagogos disseram ter tido
contato com a tematica em disciplinas especificas, como Antropologia
e Educa¢ao,'® mas, segundo os professores, mesmo nesses espagos dis-
ciplinares, a tematica indigena aparecia de forma muito limitada, pois
“s6 diziam para nao reproduzir preconceitos, mas nao diziam como
fazer!”. Os demais professores, de outras areas disciplinares, disseram
se lembrar de ter visto, mas nao citaram informacgdes especificas.

3.3. Percepgoes sobre a lei

Sobre a opinido dos professores sobre a lei n® 11.645/2008, 60% dos
que preencheram os questionarios disseram ja ter ouvido falar sobre
essa lei, enquanto 40% deles declararam nunca ter ouvido falar. En-
tre os que a conheciam, 75% acreditam ser uma iniciativa positiva ou
extremamente positiva. Alguns, inclusive, a reconheciam como uma
conquista dos movimentos indigenas e negros organizados no Pais, e
apenas 25% dos professores se mostraram mais céticos: acham positi-
vo, mas acreditam que a sua existéncia ndo ira garantir a inclusdo da
tematica, sem a producdo de materiais especificos ou sem a formagao
continuada de professores para que eles se sintam mais preparados a
abordarem a Historia e Cultura dos povos indigenas do Pais.

Essa percep¢do majoritariamente positiva dos professores sobre
a lei em questdo — nenhum professor criticou a inclusdo dessas duas
tematicas — pode facilitar uma relagdo mais atuante do professor que
busca informagdes para trabalhar de forma mais contextualizada a te-
matica indigena na escola, principalmente visibilizando e discutindo
as imagens presentes no proprio livro didatico.

10 Cabe lembrar que essa disciplina foi incluida nos curriculos dos cursos de Pe-
dagogia recentemente, na maioria dos casos, nos ultimos cinco anos. Portanto,
quem fez Pedagogia hd mais tempo, ndo teve essa disciplina, que é praticamen-
te a Ginica a abordar a questio indigena na formagio do professor.
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4. ATEMATICA INDIGENA NOS CURSQS DE FORMAGAQ INICIAL:
HISTORIA E PEDAGOGIA

As “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢ao das Relagdes
Etnico-raciais”, implementadas em 2004 como desdobramento da
lei n°® 10.639, instituem a obrigatoriedade de inclusao de disciplinas
que abordem a histéria da Africa e dos afro-brasileiros nas licencia-
turas das universidades publicas. No entanto, muitas universidades,
este ano ou no ano passado, criaram tais disciplinas. Portanto, vemos
uma demora de dez anos na aplicagdo da lei n® 10.639 e nas diretrizes
mencionadas anteriormente. Pior ainda ¢ a situa¢ao da abordagem da
Histéria e Cultura Indigenas nos cursos de Licenciatura no Pais. Sem
mencionar que nao houve ainda modifica¢do das diretrizes curricula-
res nacionais para a educagdo das relagdes étnico-raciais para incor-
porar a questao indigena. Como Penha (2012:6) chama a atencéo:

O déficit na formacdo dos/as professores/as da Educagao
Basica, no que se refere as questdes étnico-raciais no Brasil,
¢ resultado do longo processo de discriminagdo racial e
exclusdo social dos grupos considerados marginalizados
pela sua condi¢ao étnica, somado ao imaginario social ali-
mentado pelo mito da democracia racial, que contribuiu
para a auséncia dessa temdtica nos curriculos escolares e
universitarios. Mesmo porque sabemos que as escolhas
dos contetidos que devem contar nos programas e diretri-
zes curriculares sdo resultados de negociagdes que repre-
sentam valorizagdo de determinados saberes em fungéo da
desvalorizacdo de outros.

Como vimos no topico anterior, a maior parte dos docentes disse
que seus cursos de formagédo inicial ndo abordavam ou tratavam a te-
matica indigena de forma muito pontual e limitada. Sendo assim, ¢ fa-
cil supor que suas praticas irdo refletir essa auséncia em sua formagao.
Por ndo terem sido apresentados a informagdes mais contextualizadas
e atualizadas sobre os povos indigenas brasileiros, varios confessavam ir
pelo caminho mais facil: buscar na internet exercicios prontos, ou utilizar
noticias que dificilmente apresentavam um material mais aprofundado.

Desse modo, pareceu-nos importante conhecer os curriculos de al-
guns cursos universitarios para saber se a tematica é abordada e, se é, com
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que constancia. Aproveitamos, também, para fazer um paralelo com as
disciplinas oferecidas sobre a Histéria da Africa, tema incluido na mesma
lei n°® 11.645/2008. Procuramos, por meio dos sites das universidades, os
curriculos dos cursos de Historia e de Pedagogia nas cinco principais
universidades publicas do estado do Rio de Janeiro. A partir dessa pes-
quisa, que considerou apenas os nomes das disciplinas para posterior
andlise de suas ementas, organizamos os dados na tabela abaixo:

Tabela 1. Faculdades de Histdria

Instituicdo | Disciplina

Os indios na histéria do Brasil (eletiva)

Histdria da Africa ’

Fontes e métodos em Histdria da Africa

UFF Viagens e viajantes na Africa: representagdes do continente africano
Africa nas relag@es internacionais estratégicas (eletiva)
Politica indigenista (eletiva)

Indio no pensamento sacial brasileiro (eletiva)

Histéria da Africa contemporanea |, II, Il e IV (eletiva)

UFRJ Introducdo aos estudos sociais da Africa pré-colonial (eletiva)
Nenhuma disciplina ligada a Histéria Indigena

Historia da Africa (eletiva)

UFRRJ Cultura afro-brasileira e africana

Educagdo em sociedades indigenas

Histéria da Africa

Nenhuma disciplina ligada a Histdria Indigena
Histéria da Africa

Nenhuma disciplina ligada a Histdria Indigena

Uerj

Unirio

Tabela 2. Faculdades de Pedagogia
Instituicdo | Disciplina
Antropologia e Educagdo |

UFF Antropologia e Educagao I

Educacdo indigena (eletiva)
UFRJ Antropologia e Educagdo Educacdo e Etnia (eletiva)
UFRRY Cultura afro-brasileira e africana

Educacdo em Sociedades Indigenas

Diversidade cultural e educacao

Educacédo escolar indigena (eletiva)

Antropologia cultural

Unirio Culturas afro-brasileiras em sala de aula (eletiva)
Ideologia racial brasileira na educagdo escolar (eletiva)

Uer]
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A leitura dos dados das tabelas permite perceber que tanto nos
cursos de Historia quanto nos de Pedagogia das universidades con-
sideradas sao poucas as disciplinas a abordarem a histéria e culturas
indigenas. Outro aspecto a destacar ¢ que a maioria das disciplinas
mencionadas aborda aspectos e contetdos referentes a elas, mas ndo
o como ensina-las. Assim, trata-se de contetidos tedricos que, sem
davida, contribuem a formagdo do professor, mas ndo necessaria-
mente proporcionam ferramentas ou subsidios didaticos para eles.
Disciplinas que abordem a didéatica do ensino das histdrias e cul-
turas africana e afro-brasileira e a didatica do ensino da histdria e
culturas indigenas sdo raras nas universidades do Pais.

REFLEXOES FINAIS

Conforme escrito anteriormente, a partir da pesquisa realizada é pos-
sivel perceber que ainda existe um longo caminho para que a lei n°
11.645/2008 seja efetivamente implementada nas escolas do estado
do Rio de Janeiro. Entretanto, se, em relacao a implementagido da lei,
ja podemos apontar alguns passos de avango, ¢ inquietante perceber
que ndo existe qualquer mudanga sobre a visdo de interculturalidade
proposta pelo Governo Brasileiro desde 1996: nas politicas educativas,
a perspectiva intercultural sé é voltada para os povos indigenas que
precisam aprender a lidar com a sociedade nacional. A discussao de
diversidade ¢ inserida a partir desse olhar de desigualdade de poder
que, em nenhum momento, ¢ discutido.

Também ¢é preciso destacar que, ao longo da pesquisa, observamos
que a inclusdo da tematica indigena deve-se muito mais a iniciativas de
professores de forma individual do que a uma preocupacio da institui-
¢do escolar. Sdo os professores que, de forma particular, sentem-se en-
gajados com a questao, e procuram realizar atividades mais sistematicas
com seus alunos sobre a diversidade étnico-racial. Sao raros os casos em
que a instituicdo assume a importancia da tematica e apoia e orienta os
docentes para a aplicagdo da lei, e mais raros ainda quando abordamos a
tematica indigena desde uma perspectiva mais critica e condizente com
as demandas dos povos indigenas brasileiros na contemporaneidade.

Os setores governamentais que deveriam orientar e capacitar os
professores para o ensino da histdria e culturas indigenas — geralmente
coordenagdes de inclusdo e diversidade cultural dentro da Secretaria
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de Estado de Educacdo (Seeduc) ou secretarias municipais de educa-
¢do — sdo escassos de recursos humanos e econdémicos, o que mostra
que, na esfera educativa, ainda nao ¢ uma prioridade do governo o
atendimento da diversidade cultural e a constru¢ao de praticas peda-
gogicas interculturais. No plano federal, também néao existem politi-
cas ou instancias de acompanhamento e supervisao da aplicagdo da lei
n° 11.645. Alids, sdo poucos os fomentos para a produgdo de materiais
que auxiliem professores a abordarem de forma mais completa essa te-
matica e, como vimos anteriormente, tampouco os textos de orienta-
¢do presentes nos guias dos livros didaticos parecem incorporar com
maior propriedade essa discussao.

Além dos limites, ¢ igualmente importante apontarmos as con-
quistas que também estao em jogo no reconhecimento e implemen-
tacdo dalei n° 11.645/2008: todos os professores participantes da pes-
quisa reconheceram a importancia de se incluir a tematica indigena
no curriculo das escolas brasileiras, e a maior parte deles também
demonstrou uma visdo critica sobre a forma com que os indigenas
sao apresentados nos livros didaticos. Grande parte dos professores
também disse ter interesse em saber mais sobre estes povos, prin-
cipalmente, gostariam de ter acesso a dados mais atualizados sobre
sua situagdo contemporanea. Alguns também citaram o uso de livros
de literatura infanto-juvenil escritos por autores indigenas como um
suporte importante para desconstruirem estere6tipos, mas apontam
a dificuldade de localizar tais livros (sdo poucos os titulos disponiveis
em livrarias mais comerciais). Sendo assim, se, por um lado, reco-
nhecemos os desafios para a implementa¢do da inclusao da tematica
indigena na escola, por outro, destacamos o atual ambiente propicio
para essa inclusdo a partir da opinido dos professores entrevistados.
Concordamos com Neves (2013, p. 15) na afirmacao de que a lei n°
11.645:

Podera ter uma chance desde que se construam mecanis-
mos de acompanhamento e controle social, dentre outros,
junto ao Ministério Publico, assegurando o efetivo proces-
so de implantacao junto aos sistemas de educagao, bem
como o investimento em processos continuados de forma-
¢do docente - condi¢oes fundamentais para que esta lei
alcance seus objetivos.
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POVOS INDIGENAS: HISTORIAS E HISTORIAS
SOBRE POLITICAS AFIRMATIVAS'

Jane Felipe Beltrao?

HISTORIAS E HISTORIAS

Entre produzir Histéria e contar histdrias, selecionei a segunda opgéao
para comecar a compreender os desafios das politicas afirmativas que
enfrentamos na Universidade Federal do Pard (UrpA), embora o con-
tar histdrias ndo exclua o fazer Historia. E como ndo podia deixar de
ser, come¢o assim: “era uma vez”.

Assim comecam todas as historias de final feliz no mundo ociden-
tal. Ao ouvir a narrativa recheada de performances, passamos nds da
alegria de poder ouvir histérias, ao medo e ao frio na barriga que a
contadora de histdria, em geral uma mulher, nos faz sentir, especial-
mente quando elas sdo boas avds que, eximias narradoras, prendem
nossa aten¢do. Ndo sou uma boa avd, e nem mesmo uma avo, mas
penso que aprendi com a minha avé um pouco do modo tradicional
de narrar. Farei uso do pequeno, e pouco eficiente, “dom” que penso
ter adquirido.

Vocés provavelmente terdo dificuldade de gravar o nome dos per-
sonagens da histéria narrada mas, com o desenrolar do texto e no
enredamento nele, enfrentar-se-a o desafio da interculturalidade, pois
devem se aprender outras formas de narrar e escrever trabalhos com
as chamadas epistemologias indigenas para renovar a academia.

1  Comunicagdo apresentada a mesa redonda Construgio de Politicas Afirma-
tivas: historia e desafios na UFPA, proposta que integra o Semindrio UFPA 60
Anos, por ocasido da Feira do Livro - 2017, realizada em 1°. de junho de 2017.

2 Antropdloga e historiadora, professora titular, docente permanente nos Pro-
gramas de Pos-Graduagdo em Antropologia (PPGA), em Direito (pPGD) da
Universidade Federal do Pard (Urpa); e docente visitante no Programa de Pds-
-Graduagdo em Antropologia Social (PPGas) da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UEMS); bolsista de produtividade em pesquisa do cNPq, nivel
1C. E-mail: janebeltraio@gmail.com.
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Lidar com epistemologias diferenciadas respeitando-as é o desafio
posto pela interagdo proxima com os povos indigenas na Universidade.
Que nenhum de noés se engane, os povos indigenas vao enfrentar os
académicos resistentes e, como fazem ha séculos, eu ndo tenho duavidas,
eles terao éxito.

HISTORIAS EM EDADISREVINU

Era uma vez, uma jovem indigena gnagniak que, incumbida pelo povo
com o qual vivia, os Ejetarkyik (pessoas que se consideram gente de ver-
dade), foi ter a beira de um caudaloso rio, no lugar chamado Edadisre-
vinu, onde soube existirem povos interessados em manter contato com
povos indigenas “desejosos” de realizar curso superior. Inasor foi feliz
com seus companheiros de luta até Xela, principal da aldeia Edadisre-
vinu, que os recebeu para negociar as demandas do povo Ejetarkyik.

A delegacio indigena manteve boa conversa com Xela acompanhada
que foi por outros amigos do chefe ribeirinho, aos quais chamavam aliados,
pois estes constituiram um “arco da boa e eterna alianga’, como aprende-
ram na Biblia dos missionarios catolicos que passaram pelas aldeias. As
representagdes encerraram a conversa, selando um pacto de entendimen-
to para incorporar pessoas indigenas ao sistema escolar vigente em Eda-
disrevinu. Inasor pensou: que bom, os deuses “amansaram” os ribeirinhos!

Qual nada, muita negociagdo ainda rolaria por baixo da ponte Abud-
nucut. Os membros do arco da alianga constituida — Enaj, Ailez e Ezoj -
produziram um livrinho chamado Ossecorp para atender as demandas do
povo Ejetarkyik e o submeteram ao conselho de notaveis da Instituigdo ri-
beirinha que, ap6s muita disputa institucional, aprovou o documento, ape-
sar da peroragdo contraria de um representante da comunidade estudantil
que vociferou contra o que denominou de “privilégio de pessoas sem mé-
rito” Inasor ficou abalada com o acontecido. Mas pensou que a luta ndo
é facil. Sempre foi uma saga, e se deu por feliz porque nao houve sangue.

Apds a vitoria, os parentes de Inasor passaram a usar o sistema
escolar dos ribeirinhos; algumas pessoas tiveram éxito nos estudos,
mas concluiram suas trajetérias com muita dificuldade, pois a mu-
danga para a ribeira nao foi facil, requereu adaptagoes, ajudas e muita
superagdo. Entre os problemas relatados constam: atitudes preconcei-
tuosas e praticas de discriminagdo que prejudicam a interagao social
entre indigenas e ribeirinhos.
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Certa vez, apds a conquista, Ariwu ficou deveras aborrecido, pois
uma qualificada professora da Edadisrevinu dissera o seguinte: “nao
sei 0 que tanto esses indios vém fazer aqui!”. Ao que uma das técnicas
presentes da instituicdo respondeu: “mil vezes fazer o vestibular ‘nor-
mal” que o dos indios!”.

Quando os protagonistas da narrativa sdo os parentes de Inasor e
de Ariwua, a histéria ndo tem final de conto de fadas, pois os indige-
nas nao estdo “felizes para sempre” na Edadisrevinu. A luta continua e
a palavra de ordem é: lugar de racismo ¢ no lixo!

INTERPRETANDO A HISTORIA

Nao é usual na academia analisar realidades contando “histérias e
mais histdrias”, entretanto fiz um esforgo para contar algo que diz res-
peito aos passos iniciais da luta dos povos indigenas para que muitos
pudessem compreender e se colocar — por um minuto que seja — na
pele de uma pessoa indigena. Afinal, também cursamos a academia da
vida e muito do que sabemos “ai, ai... isso ndo se aprende na escola, ai
nao’, como diz a canc¢do.’ Precisamos usar a nossa melhor sensibilida-
de para conquistar um mundo plural.

Na verdade, a histéria que narrei acima é veridica. Eu s6 fiz um
exercicio na tentativa de indicar o esforco de compreender aquilo que
se chama interculturalidade, desafio maior de quem implanta politi-
cas afirmativas, usando um outro caminho que pode e deve ser tri-
lhado no dia a dia da Universidade, qual seja, a experiéncia de cada
um de nés. Ninguém, em sa consciéncia, aceita desrespeito, portanto,
tornemos a Universidade o lugar da diversidade.

Abandonei a forma académica de escrever, propria da Antropo-
logia, repleta de conceitos e categorias académicas e/ou nativas, para
tentar mostrar o qudo dificil é adaptar-se a um padrdo ao qual nédo
estamos acostumados. Contar historia é coisa de avd, mas, quem sabe,
usando esta outra forma narrativa, produzo alguma reflexao.

3 Cf. “Nio se aprende na escola,” can¢iao de Haroldo Barbosa que ouvi na voz de
Aracy de Almeida. Disponivel em: https://www.letras.mus.br/aracy-de-almei-
da/1765953/. Acesso em 29/05/2017.
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E continuando com Haroldo Barbosa e sobre “o que ndo se apren-
de na escola’, digo: 1. a politica afirmativa é “[s]emente, dd um broto”;
prosseguindo, 2. “[d]iz a histdria natural” que o tal broto “da uma en-
crenca, quase sempre desigual”’; podemos tomar os versos como me-
taforas das discordancias e do racismo arraigado em cada um de nds;
e voltando a cantar: 3. [s]e ndo sabe, entdo que guarde [e]sse conselho
na cachola’, e eu ouso acrescentar: ndo apenas na cabega, mas também
no coragdo. Para praticar as politicas afirmativas temos que imperio-
samente compreender o outro e aprender com ele - no caso, as pes-
soas indigenas ingressas que se fazem presentes na Universidade. Eles
sdo os agentes da transformacéo.

Se vocés pensam que a histéria contada se passa entre povos indi-
genas e ribeirinhos, estdo enganados, a historinha se passa no cotidia-
no académico, no nosso mundo, dentro da Universidade Federal do
Para (UrpA). Leiam os nomes de tras para frente e verdo que a jovem
indigena é da etnia Kaingang e chama-se Rosani de Fatima Fernan-
des;* o lugar na Ribeira é a Universidade, as margens do rio Guama

- institui¢do da qual muitos de nos fazemos parte. Segundo se diz, é

a maior instituicdo de pesquisa da Pan-amazoénia. O “principal” do
coletivo ribeirinho era, a época, o reitor Prof. Dr. Alex Fitza de Mello
(2004-2009), que ousou receber os povos indigenas, as personagens
que fizeram o livrinho que, lido as avessas, chamamos processo, de-
mandado pelo povo Kyikatéjé, também presentes, eu (a escriba), Z¢-
lia® e nosso bom amigo José Claudio Monteiro de Brito Filho® e, final-
mente, Uwira Xakriabd,” que é o unico professor indigena da UFPA.

4 Prof’. Dr’. Rosani de Fatima Fernandes, educadora kaingang, mestre em Direi-
to e doutora em Antropologia, ambos os titulos obtidos na UFPA.

5  Trata-se da Prof*. Dr* Zélia Amador de Deus, docente da Universidade Federal
do Pard e militante do Movimento Negro, referéncia no campo das politicas
afirmativas na Instituicéo.

6  Docente do Programa de Pés-Graduagido em Direito que, junto conosco (Zélia
e eu), elaborou a proposta aprovada no Conselho Superior de Ensino, Pesquisa
e Extensdo (Consepe).

7 Prof. M. Sc. William César Lopes Domingues, pertencente a etnia Xakriaba,
adotado pelos Asurini, docente da UFpA junto ao Campus de Altamira. Mi-
litante do Movimento Indigena e presidente do Conselho Distrital de Saude
Indigena (Condisi) de Altamira.
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As aguas roladas dizem respeito ao igarapé do Tucunduba, que
corta a Cidade Universitaria Prof. José da Silveira Netto. Os racistas
nao tiveram os nomes revelados para nao acirrar, ainda mais, os exal-
tados 4nimos, porque o racismo, inclusive institucional, deve ser com-
batido com ag¢des que nos facam refletir, pois creio que este deve ser
nosso esfor¢o maior, ja que somos uma Universidade.®

A historinha narrada como conto de fadas nao possui um final
feliz porque estamos a construir o futuro, agora, no presente. E a cons-
trucao passa pela pratica da interculturalidade. Mas, o que ¢ essa tal
interculturalidade?

DISCUTINDO INTERCULTURALIDADE

Para tratar do assunto, considero que povos indigenas vém estabele-
cendo didlogos renovados e de maneira sistematica com a Antropolo-
gia por intermédio de intelectuais formados nas academias, forjando
a abertura de interlocu¢ao qualificada e participativa em busca de ma-
triz intercultural que estabelega novas interlocugoes e aliangas.

Tenho como expectativa que a nova interlocugdo promova mu-
dancas no campo das discussoes relativas a direitos humanos, como
territorio, educag¢ao e saide de povos etnicamente diferenciados,
que demandam formatos de interagao que, algumas vezes, trazem o
conflito a cena principal, mesmo usando de cautela, pois requerem

8 A narrativa que oculta os nomes produz inversdes e narra casos como aconte-
cidos em lugares que, aos olhos dos nao antropologos, podem surpreender. Na
Antropologia, é uma forma de captar o leitor, pois um profissional de antro-
pologia ndo se surpreende com povos e costumes por mais diferentes que eles
sejam. Usei deste artificio na publicacio: Beltrdo, Jane Felipe; Libardi de Sou-
za, Estella; Mastop-Lima, Luiza de Nazaré; Fernandes, Rosani de Fatima. 2014.
“Povos indigenas, narrativas e possibilidades de didlogo frente ao ‘humanismo’
etnocéntrico”. In: Cancela, Cristina Donza; Moutinho, Laura; Simdes, Julio
(orgs.). Raga, etnicidade, sexualidade e género em perspectiva comparada. Sio
Paulo: Terceiro Nome. p. 145-161. O registro mais provocativo que conheco é
o texto de Minner, Horace. 1956. “Body ritual among the Nacirema”. American
Anthropologist, v. 58, p. 503-507. Ha intimeras versdes deste texto circulando na
internet, inclusive tradugbes, creio que nio autorizadas.
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pluralismo e refinada intermediacdo que apontam para a necessidade
de conversar sobre novos caminhos éticos, tedricos e metodologicos
para atuagdo no campo da Antropologia. Falo de Antropologia, mas
o que digo se aplica aos demais campos do conhecimento, basta que
para tanto se pratique a oitiva (escuta) qualificada. Escutar e aprender
com os povos indigenas sdo os passos indicados para o didlogo. Talvez
a Psicologia nos auxilie na tarefa. Afinal, sdo eximios na escuta, e na
UFPA temos excelentes profissionais. Vale a pena pensar a diversidade,
mesmo para profissionais que, até o momento, lidam quase exclusiva-
mente com canones ocidentais.

No caso sob analise, se faz urgente discutir as mudangas que serao
enfrentadas no futuro préximo, quando o dialogo com os intelectuais
indigenas se tornar mais intenso. Creio que haverd, no minimo, um
certo “mal-estar”, como informa Pacheco de Oliveira (2004), que pode
e deve ser sanado desde agora, para que juntos se encontrem solu-
¢Oes passiveis de implementagdo, pois se um dia os povos etnicamente
diferenciados foram informantes de antropdlogos, hoje, por forca de
movimentos sociais por direitos — inclusive a educagdo - tornaram-se
protagonistas, como intelectuais que sdo, com o dominio de conheci-
mentos diferenciados. Cabe aos antropdlogos e demais profissionais
discutirem novas posturas mais adequadas ao presente e com chance
de aperfeicoamento no futuro.

O desafio ndo é apenas dos antropdlogos, diz respeito a comuni-
dade universitaria que pensa em fazer e refazer a Universidade para
que ela viva, muito mais do que 0s 60 anos que se comemoraram em
2017. E urgente trabalhar no sentido de indianizar a Universidade.
Esta indianizagdo passa por nuances étnicas, podendo ser, por exem-
plo, teneteharando, guaranizando, waiwaizando, e assim por diante,
pois ha 60 povos indigenas no Para e outras centenas pelo Brasil afora.

Seria interessante tornar uma instituicdo de ensino superior,
como a UFPA, indianizada, pois ela ganharia outro sentido, ela se tor-
naria espago de sociabilidade, ja que seu territdrio seria ocupado de
forma plural. Podemos (re)inventar as formas de aprender, evitando a
maneira solitaria e monastica de ler a sds, escrever isoladamente, ado-
tando tantas outras possibilidades. Quem sabe ocupando espacos hoje
pouco utilizados poder-se-ia transformar a regéncia de classe em algo
mais atraente, como a moda guarani, usando a area externa das edi-
ficagdes para realizar oficinas, nas quais se ensinaria como produzir
artefatos a partir de conhecimentos tradicionais que “migram” para
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a Universidade, levados pelos velhos sabios da aldeia. Talvez assim se
indianizassem espagos e pessoas, mesmo contrariando aqueles que sé
creem em aula, durante a qual o docente fala aos discentes que, preo-
cupados, cuidam de aprender o pouco que conseguem reter em suas
“cacholas’, s6 para insistir e voltar a Haroldo Barbosa.

Penso que, a partir dos exemplos, é bem mais facil entender a in-
terculturalidade, pois ela se apresenta como possibilidade de trocas
mais simétricas com as quais temos muito a aprender, tanto em ter-
mos académicos como a partir da luta que os povos indigenas em-
preendem desde a invasdo dos europeus.

A interculturalidade é uma maneira de se comportar, de conviver
procurando manter relagdes simétricas e também de valorizar e forta-
lecer as identidades étnicas para que os povos indigenas se apresentem
e facam frente aos conflitos que a diversidade produz, razdo pela qual
a interculturalidade denominada critica’ compde a agenda dos movi-
mentos indigenas e, como tal, deve ser respeitada. No caso da Univer-
sidade, o apoio a causa ¢ estratégica e contribui para a constru¢ao de
uma cidadania intercultural. Digo que esta ¢ a “alian¢a da hora’, que
devemos apoiar a luta contra a discriminagéo étnica, pois, afinal, essa
¢ a missao de quem mora, vive e trabalha na/pela Amazonia.

Praticar a interculturalidade de forma diferenciada e critica é im-
perioso. Tirar as vendas coloniais impostas, como antolhos, pelo co-
lonizador faz-se urgente. Os povos indigenas possuem uma agenda
politica construida pelos movimentos indigenas, muito diferente das

9  Sobre o assunto, consultar: Cavalcante, Tiago Leandro Vieira. 2017. “A Intercul-
turalidade Critica como possibilidade para um didlogo sobre as territorialida-
des no Brasil”. Tellus, Campo Grande, Ms, ano 17, n. 32, p. 85-101, jan./abr. E,
ainda: Tubino, Fidel. 2005. Del interculturalismo funcional al interculturalismo
critico [Disponivel em: http://red.pucp.edu.pe/wp-content/uploads/biblioteca/
inter funcional.pdf. Acesso em: 23/05/2017], para compreender e apropriar-se
dos multiplos sentidos e empregos da categoria interculturalidade. Para trabalhar
interculturalidade e descolonialidade, consultar: Walsh, Catherine. 2007. “Inter-
culturalidad y colonialidad del poder. Un pensamiento y posicionamiento “otro”
desde la diferencia colonial”. In: Castro-Gémez, S.; Grosfoguel, R. (eds.). El giro
decolonial: refexiones para una diversidad epistémica mds alld del capitalismo glob-
al. Bogota: Siglo del Hombre Editores/Universidad Central, Instituto de Estudios
Sociales Contemporaneos y Pontificia Universidad Javeriana, Instituto Pensar.
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nossas agendas. Por esta razao, ¢ preciso compreender sua movimenta-
¢ao constante: ir e vir para/da aldeia; para eventos internos ao coletivo,
por ocasido de discussoes regionais, nacionais e internacionais, as quais
sao marcadas conforme as necessidades do momento. O compromisso
com os eventos étnicos assombra os docentes que sequer aproveitam a
experiéncia das liderangas que temos na UFPA para incorpora-la ao dia
a dia da disciplina que ministram e, assim, contribuir para despertar os
ndo indigenas para os compromissos de cidadania.

Urge compreender que o novo comportamento que estd sendo
construido, pautado por uma interculturalidade critica, de feigdo des-
colonial, extrapola o campo académico e o simples reconhecimento
de diferencas entre eles e nos ou entre nds e eles. Para mudar temos
que questionar as causas da assimetria que se estabelece em face das
condigdes sociais, portanto, é vedado exigir que os povos indigenas se
enquadrem na modernidade ocidentalizante — esta deveria ser a ma-
xima da inteculturalidade. Ela ndo serve nem a nds, nem a eles, temos
que perseguir uma via propria 8 Amazonia, pois ela é o nosso locus,
territério de vida e afetos.

Os povos indigenas nao vieram a Universidade a passeio, vieram
em busca de estratégias para manterem-se indigenas e rejeitar as pro-
postas que lhes esbulham os territorios e lhes subtraem direitos. E nos,
os trabalhadores da Universidade, precisamos aproveitar a indianiza-
¢do para melhor exercitar a cidadania e romper as amarras de uma
sociedade colonial que nos persegue como anatema.

O resultado da movimentagdo em busca da transformacéo pode
ser, como querem Ribeiro e Escobar (2009), a possibilidade de acei-
tar a diversidade epistémica como um projeto de universidade - os
autores falam de um projeto universal — abarcando o que poderia ser
chamado de diversalidade. O neologismo refletiria a tensdo constitu-
tiva de uma universalidade que contempla a diversidade e rejeita as
amarras coloniais.
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