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RESUMO

Este trabalho se propde a refletir sobre as relacdes entre as pedagogias decoloniais, pedagogias
feministas latino-americanas e a Educomunicacdo, partindo de uma roda de conversa realizada
com adolescentes filhas(os) de imigrantes bolivianas que moram na cidade de Sdo Paulo. Para
tanto, convoca em didlogo as autoras e autores caros aos campos citados. Realiza, através de breve
contextualizacdo da histéria boliviana, uma trajetéria de reconhecimento da adocdo da visdo
binaria da modernidade, da narrativa excludente e redutora pelo nosso sistema de ensino, cujo
efeito é a hierarquizacdo de seres e saberes que mantém as assimetrias sociais. Propde um olhar
critico para a “bricolagem” do viver contemporaneo que fragmenta as identidades e esvazia de
significados as herangas e a comunhdo com a histdria do continente.

Palavras-chave: Pedagogias decoloniais; pedagogias feministas latino-americanas; roda de conversa;
educomunicagdo; imigrantes.
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ABSTRACT

This work aims to reflect on the relationship between decolonial pedagogies, Latin American feminist
pedagogies and Educommunication, starting from a conversation circle held with teenage daughters of
Bolivian immigrants who live in the city of Sdo Paulo. For that, it invites in dialogue the authors dear to the
mentioned fields. It carries out, through a brief contextualization of Bolivian history, a trajectory of
recognition of the adoption of the binary vision of modernity, of the excluding and reductive narrative by
our education system, whose effect is the hierarchy of beings and knowledge that maintain social
asymmetries. It proposes a critical look at the “bricolage” of contemporary living that fragments identities

and empties the legacy and communion with the continent's history of meaning.

Keywords: Educommunication; immigration; decolonial pedagogies; Latin American feminist
pedagogies; conversation round.
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INTRODUCAO

“Nao serdo pois 0s 500 anos que nos separam da chegada invasora que me fardo bendizer
a mutilacéo do corpo e alma da América e cujas mazelas carregamos hoje ainda.”
Paulo Freire

Este trabalho se propde a refletir sobre as propostas das pedagogias decoloniais, das
pedagogias feministas latino-americanas e da Educomunicacéo, partindo de uma roda de conversa
realizada com adolescentes filhos de imigrantes bolivianos(as) que vivem na cidade de Séo Paulo.
Os adolescentes de quem estamos falando sdo filhos de mulheres que participam de um grupo
organizado que esta se formando no FeminismoComunitario® de Abya Yala? — de Julieta Paredes
—em busca de compreender, resgatar e valorizar sua ancestralidade, enquanto refletem sobre suas
vulnerabilidades na condicdo de mulheres e imigrantes.

Essa proposta surge como parte de um caminho que comecou a ser trilhado em 2017, com
a pesquisa de Iniciacdo Cientifica intitulada “Alunos imigrantes nas escolas publicas de S&o
Paulo: um olhar da Educomunicacéo” (CANJANI, 2018), motivada pela publicacdo de noticias
sobre 0 aumento exponencial de estudantes imigrantes ingressando nas escolas publicas e, na
esteira dessa realidade, a dificuldade de adaptacdo encontrada por estudantes e corpo docente, a
caréncia de politicas e diretrizes pedagdgicas voltadas ao tema. A analise daquela pesquisa
concentrou-se no ambiente do Ciclo Fundamental 11, sob a ética dos coordenadores pedagdgicos,
partindo da premissa de que seriam detentores de uma visdo geral da situacdo, suas questdes
particulares e relacdes interpessoais. Foram eleitas trés escolas, duas estaduais e uma municipal,
nas areas do Centro e Zona Oeste, buscando verificar se — e como — diferentes abordagens politico-
pedagogicas refletem no cotidiano escolar. Nesse trabalho, desenvolvi temas como a histéria das
migracdes nos contextos global, nacional e local; politicas migratorias; os conceitos de
assimilacdo, integracdo, multiculturalidade e interculturalidade; as perspectivas de Alain
Tourraine (2000) e Stuart Hall (2006). Refletir sobre a abordagem que adotei, embora nao

exclusivamente branca, embasada fundamentalmente na perspectiva académica ocidental

1 A grafia do termo sem espago aparece no Ultimo publicado por Paredes em 2020, Para descolonizar el feminismo:
1492-Entronque patriarcal y FeminismoComunitario de Abya Yala, indicado nas referéncias. Entende-se que é um
recurso para diferenciacdo de outras vertentes do feminismo comunitério.

2 Paredes explica: “Abya Yala € o nome dado ao continente americano pelo povo Kuna do Panamé e da Coldmbia
antes da chegada de Cristovao Colombo e dos europeus. Significaria literalmente “terra em plena maturidade” ou
“terra de sangue vital’. Os povos origindrios usam esse nome como uma reivindica¢do politica, discursiva e
descolonizadora.” (PAREDES, 2019, p. 79).
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masculina, € seminal no caminho que estou trilhando nesse momento.

A predominancia de estudantes bolivianas(os) nas escolas, fruto do processo de migragédo
que se intensificou a partir de meados da década de 1990, acabou por definir o grupo pesquisado,
entendendo que a maior amostragem nos traz — a0 menos em tese — uma multiplicidade de
questdes. Por exemplo, temos uma geracao de filhas(os) de bolivianos nascida no Brasil (e que se
identificam como brasileiras) e recebemos criancas nascidas na Bolivia, produzindo situacdes ricas
de acolhimento e senso de solidariedade entre estudantes. Temos o desconforto da essencializagéo
de estudantes com base no fendtipo, muito embora parte das criancas ndo mantenha,
necessariamente, vinculo identitario com a Bolivia. Outro exemplo a ser observado ¢ a diversidade
da distribuicdo da comunidade boliviana na cidade, tanto espacial quanto temporalmente. As
situacdes variam desde as escolas e bairros onde imigrantes ja se encontram adaptados e em
namero significativo; as escolas e bairros onde a presenca da comunidade ainda é recente ou
incipiente e a populacdo residente se ressente com o convivio, gerando conflitos; ou ainda, a
formacdo de novos bairros que atraem a comunidade, na base do boca a boca. Existem familias
que j& possuem situacdo financeira estavel, inclusive casa propria; aquelas que ja conseguiram
organizar suas proprias oficinas; aquelas que estdo integradas e ativas culturalmente; as que vivem
a margem e alheias aos espacos de acolhimento na cidade, inclusive pela dificuldade de bancar o
deslocamento ou superar o medo que sentem pelo fato de ndo entenderem portugués ou serem
indocumentados.

As mulheres, como pude constatar empiricamente, migram para o Brasil em situacoes
diversas como: decisao compartilhada da familia em busca de uma “vida melhor”; deciséo
unilateral do marido; fuga de violéncia doméstica ou da violéncia de género em um sentido mais
amplo; tratamento de salde para si ou para filhos (a Bolivia ndo tem, ou ndo tinha até antes da
pandemia, um sistema de salde publico gratuito); decisao pessoal, também em busca de uma “vida
melhor”; enviadas pela familia para morar com parentes, ou conhecidos de parente, em geral, casos
de captacdo de trabalhadores para as oficinas. Muitas migram solteiras e se casam com patricios,
muitas s&o maes solo. Foram comentarios diagonais sobre as mées das criancas, proferidas pelas
coordenadoras das escolas, que despertaram meu interesse pelas mulheres: violéncia doméstica,
racismo, a cisdo entre filhos “abrasileirados” e pais que lutam para manter seus valores. Nessa
perspectiva, iniciei o projeto de mestrado que se encontra em andamento “Resisténcias femininas:

redes de comunicagdo de mulheres migrantes latino-americanas na cidade de S&o Paulo”, pelo
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qual fui recebida no seio de um grupo de mulheres bolivianas, a Asociacion de Mujeres Imigrantes
Luz y Vida — Sembrando semillas, as quais acompanho ndo s6 em reunides pelos bairros da cidade,
mas dentro de suas casas, na sua intimidade — um efeito colateral da pandemia provocada pela
Covid-19, que me jogou dentro dessa realidade e me apresentou novos questionamentos.

Uma observacdo curta de Dona Mara, diretora da Asociacion, descortinou uma questao tao
simples quanto abissal, a qual ndo fui incapaz de intuir: “— Boa parte das familias bolivianas que
vivem no Brasil tem como primeira lingua o quéchua, o aimaré ou outra das linguas faladas na
Bolivia, sendo o castelhano a segunda lingua”. Portanto, todas as discussdes sobre a possibilidade
dos pais ajudarem os filhos nas atividades escolares, sobre as dificuldades na transicdo escrita-
oralidade podem estar muito mais comprometidas do que o0 senso comum nos induz a crer. Quando
pensamos na dificuldade de integracdo das familias no Brasil, tendemos a pensar em falantes do
castelhano e suas similaridades com o portugués, quando ja existe uma tensdo originada nas
questdes socioculturais bolivianas que, até onde pude constatar em minhas pesquisas, escapa-nos.
Ou seja, para além de toda a boa vontade, ainda pensamos no acolhimento das criancas oriundas
de paises formados na colonizacéo espanhola, pelo viés do colonizador e de sua lingua.

A segunda observacdo foi feita por Dona Yara, presidente da Asociacion, mae de um
menino de 17 anos e de uma menina de 14: quando comegou a aprender portugués, em 2014, vivia
ha quatro anos no Brasil. Basta fazer uma conta rapida para descobrir que seu menino tinha cerca
de 7 anos quando chegou no pais e 11 quando a méae comegou a dar 0s primeiros passos na lingua
em que foi alfabetizado. E mais: ainda hoje, momento em que ja esta estabelecida, tem sua prépria
oficina em sua residéncia e consegue dedicar grande parte de seu tempo a amparar mulheres e
familias mais vulneraveis, ainda trabalha longas jornadas. As criancas sofrem duramente com essa
presenca ausente, e também as méaes, por assistirem ao sofrimento dos filhos sem uma alternativa
viavel. Embora esta segunda observacao esteja mais proxima daquilo que conseguimos perceber e
compreender no cotidiano das escolas, o fato de ganharem voz, rosto e nome toma uma dimenséo
humana que ancora a teoria.

Dona Mara, hoje costureira e mde de um menino de 15 anos, nascido no Brasil, estudava
Ciéncias da Educacdo na Bolivia — com especializacdo em Educacdo Popular — e atuava na area.
Migrou para o Brasil por motivos que ndo cabem aqui tratar e, embora seu curso encontre-se
inconcluso, mantém seu olhar de educadora em sua préatica cotidiana, que entendo como uma

pratica politica. E dela o projeto de encontros com adolescentes imigrantes e filhos de imigrantes,
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fruto das preocupacdes que relata: adolescentes que resolvem sozinhos seus sofrimentos
emocionais para ndo sobrecarregar os pais; adoecimentos psicologicos; dificuldades pedagdgicas;
em alguns casos o isolamento social — anterior a pandemia — provocado pelo alto custo do
deslocamento na cidade; a falta de recursos financeiros para dispor da medicina especializada: “—
Temos que ser maes, psicologas, um pouco de tudo...”, aponta.

Inicio esta reflexdo tracando um breve panorama da historia da Bolivia, a primeira das
grandes lacunas que identifiquei ndo s6 em minha propria compreensdo do sistema-mundo e
consequentemente, de minha compreenséo sobre a comunidade sobre a qual elegi como tema, mas
na educacdo formal, em geral: o que aprendemos na escola sobre nossos vizinhos, além de que nédo
tém saida para o mar? Realizo entdo um voo de passaro sobre os caminhos percorridos na formacéo
do Grupo Modernidade/Colonialidade e os conceitos desenvolvidos por seus pensadores para
chegar as reflexdes e propostas de Catherine Walsh, as pedagogias feministas latino-americanas,
aos ensinamentos de Paulo Freire, as espacialidades de Martim-Barbero, para concluir as
consideracBes tedricas olhando para a Educomunicacdo. Apresentados 0S percursos e
conhecimentos adquiridos em campo e na academia, a questao que se coloca, entdo, €: como somar
ambas as experiéncias na producdo de uma reflexdo que contribua com o debate sobre os caminhos
da educacdo sem resvalar em posicdes essencialistas — adotando um “modelo de imigrante” — ou,
no caminho oposto, em posi¢des tdo vagas e generalistas que acabem por ndo produzir sentido de

fato.
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1. RODAS DE CONVERSA

As Rodas de Conversa propostas nesta pesquisa encontram seu embasamento nas
proposicBes de Paulo Freire, passando pela elaboracdo dos circulos de cultura, da dialogia, da
escuta atenta, da construcdo coletiva de conhecimento, dos temas geradores e do convite a
participacgdo, quebrando o ciclo do aluno “consumidor” e rompendo a cultura do siléncio “gerada
nas condigdes objetivas de uma realidade opressora” (FREIRE, 1981, p. 27), ou ainda, “algo
proprio aos oprimidos, que se amuralham para sobreviver” (FREIRE, 1981, p. 57). Segundo o
autor, uma vez pronunciada, essa (ou essas) realidade opressora se desvela e, a partir de entdo, é
possivel reelaborar o mundo vivido e transforma-la. Olhando para os circulos de cultura, podemos
transpor a observacao de Fiori, no prefacio de Pedagogia do Oprimido, para o universo dos alunos
migrantes — ou filho de migrantes — retomando a observacédo ja feita na introducdo, quanto ao

cuidado com a homogeneizagdo dos alunos:

Ao objetivar seu mundo, o alfabetizando nele reencontra-se com 0s outros e nos outros,
companheiros de seu pequeno “circulo de cultura”. Encontram-se e reencontram-se todos
no mesmo mundo comum e, da coincidéncia das intencGes que o objetivam, ex-surge a
comunicacdo, o didlogo que criticiza e promove os participantes do circulo. Assim,
juntos, re-criam criticamente o seu mundo: o que antes os absorvia, agora podem ver ao
revés. No circulo de cultura, a rigor, ndo se ensina, aprende-se em “reciprocidade de
consciéncias”; ndo ha professor, ha um coordenador, que tem por fungdo dar as
informagdes solicitadas pelos respectivos participantes e propiciar condigdes favoraveis
a dindmica do grupo, reduzindo ao minimo sua intervenc¢do direta no curso do didlogo
(FIORI, 1994, p. 6).

Partindo, portanto, da necessidade de reconhecimento das demandas formuladas pelos
préprios adolescentes, as Rodas de Conversa se apresentam como alternativa relevante, dado que
promovem o didlogo, permitem a troca de experiéncias e reflexdes, sem haver uma resposta
“correta” ou “desejavel”, mas, a0 contrario, que a contribuicdo esteja no compartilhamento das
experiéncias e construcdes de sentido para cada participante e para o grupo. Melo e Cruz entendem
que as Rodas de Conversa tém a “caracteristica de permitir que os participantes expressem,
concomitantemente, suas impressdes, conceitos, opinides e concepgdes sobre 0 tema proposto,
assim como permite trabalhar reflexivamente as manifestagdes apresentadas pelo grupo.” (MELO;
CRUZ, 2014, p. 32), favorecidos pela descontracdo e informalidade que se encontra na ideia de

“conversa”. Lembram também que se trata de uma pesquisa de carater qualitativo, na qual ndo ha
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busca de consenso ou um processo diretivo fechado.

Afonso e Abade (2008) apresentam o Projeto Rodas de Conversa, que promove discussdes
em torno dos temas Cidadania e Direitos Humanos, dirigido a grupos ou entidades solicitantes,
utilizando a metodologia participativa. As autoras explicam que com a adoc¢do de técnicas de
dinamizacdo do grupo e a promocao da escuta e circulacdo da palavra, constroem um espaco que
possibilita o dialogo entre participantes, promovendo a cultura de reflexdo (AFONSO; ABADE,
2008, p. 18). Afirmam que a Roda de Conversa sensibiliza, motiva e mobiliza as(os) participantes
enquanto sujeitos e cidadas(os) a refletirem sobre aspectos de sua relacdo com o tema em debate
(AFONSO; ABADE, 2008, p. 22), contribuindo para a ampliacdo de horizontes.

E importante apontar que a proposta original de construcdo das Rodas de Conversa foi
estruturada para acontecer em etapas parciais, nos diferentes bairros onde fosse possivel o
encontro, coordenadas por d. Mara e d. Yara, seguindo o0 mesmo ritual que adotam para as rodas
de mulheres: dindmica inicial de apresentacdo do grupo — eu inclusive; dindmica de socializacdo
do grupo; roda de conversa — eu participando — dinamica de fechamento dos trabalhos, lanche
comunitario. As perguntas seriam elaboradas por mim e aprovadas pela Profa. Dra. Claudia Lago,
orientadora dessa dissertacdo, encaminhadas para as coordenadoras que as apresentariam aos pais
das(os) adolescentes participantes, previamente. Como alertam Afonso e Abade (2008, p. 24), €
importante que se estabeleca um clima em que as(os) participantes se sintam confortaveis para se
expressar, dentro de seu repertorio de vida e a anuéncia dos pais, para além de uma formalidade
ética, esta entendida como o estabelecimento de uma relacdo de respeito e confianga matuos.

Dos encontros iniciais seriam convidadas(os) as(os) adolescentes para a Roda final, abrindo
uma reflexd@o sobre as diferencas e semelhancas apontadas nos diversos bairros e a identificacao
de demandas. Os encontros promovidos pela Asociacion acontecem em espagos geralmente
publicos ou religiosos cedidos pelos administradores, e consequentemente estdo condicionados a
organizacdo das agendas, que sdo muito bem organizadas e com boa antecedéncia. O episédio da
epidemia de coronavirus impossibilitou que ocorressem dessa forma, inclusive porque muitos dos
espacos seguem fechados ao publico. A Roda de Conversa possivel, portanto, ocorreu nas normas
de seguranca da pandemia, com apenas cinco adolescentes participantes, autorizados pelos pais, e
o casal que gentilmente se dispds a trazer as duas meninas, moradoras do bairro Cidade Tiradentes.
Eles mesmos tém filhas menores e sdo membros ativos da Asociacion, tendo oferecido sua casa

para um encontro de mulheres do qual participei. As diretoras da Asociacion nao puderam
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participar: eu me apresentei e fiz a coordenacdo do encontro que aconteceu no chamado “Espacgo
das Criangas”, na varanda da residéncia de d. Yara. Iniciamos com uma apresentacao geral, mas
nédo fizemos dindmicas de socializagdo ou fechamento.

A pesquisa académica, tanto quanto minha imersdo na vida da comunidade, foram
fundamentais para a elaboracdo de perguntas pertinentes, postas na roda. Mesmo com um ndmero
tdo reduzido de participantes e sem a preparacdo das rodas iniciais, foi mantida a expectativa de
melhor compreender quais sdo 0s impactos que o fato de serem imigrantes ou descendentes trazem
para sua educacdo; para sua formagdo enquanto sujeitos; para as relacGes sociais no ambiente
escolar; quais as relages afetivas e culturais mantém com a Bolivia e como se percebem enquanto
portadores de uma ancestralidade que suas maes estdo buscando resgatar, dentro de um processo
mais amplo que se desenrola na América Latina, tanto na academia quanto entre descendentes de
povos originarios e da diaspora africana.
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2. SOBRE A BOLIVIA, BREVEMENTE.

Esta breve introdugdo a historia da Bolivia se deve ao fato de que todas as discussdes
apresentadas pelas pedagogias latino-americanas que se seguirdo estdo fortemente ancoradas nos
saberes e organizacOes socio-politicas anteriores a invasao colonizadora, que permanecem no
cerne da identidade das comunidades de origem indigena — sem aqui atribuir um sentido de
congelamento no tempo: Paredes (2020, p. 71) mostra, por exemplo, que as mulheres curacas
permaneceram no comando politico e social de suas comunidades até o inicio da Republica, ainda
gue ndo com o poder original.

No entanto, € importante esclarecer que estamos apresentando um apanhado de
perspectivas, dentre as varias existentes, e propostas por pesquisadores/as das mais diversas areas.
A opcdo por apresentar esse capitulo se deve a constatacdo empirica de que pouco nos dedicamos,
olhando para os ciclos da escola formal, as culturas pré-hispanicas: as informag6es tendem a se
concentrar no Império Inca — relegados a figuras folcldricas adoradoras do Sol, protagonistas de
sacrificios humanos — e praticamente desconhecemos as civilizagGes anteriores ou 0s embates
posteriores entre 0s povos originarios — Darcy Ribeiro (1979) denomina Povos-Testemunho — e
colonizadores. E interessante apontar que o processo de revisdo histérica que tomou folego na
Gltima década do século XX traz as mulheres — amplamente ignoradas pelas pesquisas publicadas
no momento anterior — para o centro da historia.

Marques (2009, p. 37), na introducdo de artigo “que dedica-se a reconstrucao da histéria
boliviana a partir da dicotomia étnica que se vislumbra desde a chegada do colonizador espanhol”
toca em ponto fulcral: o apagamento da histéria como instrumento de subjugacdo. Fato é que a
presenca humana nesses territorios remonta a 12.000 anos, época em que etnias e civilizagdes

complexas, até entdo descritas pelo olhar da modernidade-colonial, floresceram:

No contexto intelectual boliviano de inicios do século XX, o problema indio é de suma
importancia, como se observa de modo notdvel na discussdo entre o indio como uma raca
inevitavelmente atrofiada do Povo Enfermo de Alides Arguedas (2012 [1909]) e a
abertura a possibilidade de integragdo do indio a sociedade, através da Creacién da
Pedagogia Nacional que expds Franz Tamayo (1975 [1910]). Nesse contexto podem ser
lidas as atitudes aparentemente contraditdrias de Posnansky: por um lado a intencéo de
exaltar Tiwanaku, o “ber¢o do homem americano” como um emblema do orgulho
nacional, com a respectiva resisténcia de uma parte da elite urbana (LOZADA, 2008).
Por outro lado, um desprezo aberto, até o ponto da confrontagdo, pelo indigena
contemporaneo (CRIALES, 2017, p. 11).
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A civilizagdo de Tiahuanaco, ou Tiwanaku, se desenvolveu as bordas do Lago Titicaca e
estendeu sua influéncia entre o norte do Chile, o noroeste argentino, o altiplano boliviano e o sul
peruano. Estado teocrético, organizado em um sistema fortemente hierarquico, contava com uma
casta superior que dominava ritos e cerimonias religiosas e habitava o centro urbano principal,
religioso; uma classe dirigente que ocupava centros urbanos secundarios e centros administrativos
rurais e, na base da piramide social, os camponeses que se espalhavam pelo territério. Estima-se
que a capital e centro cerimonial, também Tiahuanaco, situada cerca de 70 km da atual cidade de
La Paz, ja existia como aldeia por volta de 1.500 AEC e alcancou proporg¢des urbanas entre o0s
anos 600 e 800 EC3. O periodo de declinio, por volta de 950 EC, em que pesem as versdes classicas
de colapso econdmico-ambiental ou invasdao militar, é objeto de revisdo historica. Ojje, na
Peninsula de Copacabana, Pachiri e Lukurmata, proximas ao Lago Menor, nas margens do rio
Katari e Khonkho Wankane, préxima a Laguna Aguallamaya, as margens do rio Bravo eram

centros urbanos secundarios importantes.

Figura 1 - Cidades Tiahuanacotas

» Khonkho Wankane

Fonte: Wikimedia.org®

3 Antes da Era Comum e Era Comum

4 Segundo Criales (2017, p. 2), o conceito de Tiwanaku-centrismo principalmente nos vales interandinos é objeto de
revisdo historica

5 Disponivel em: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Ciudades_tiahuanacotas.jpg. Acesso em: 15 jan. 2021.
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A cultura Tiahuanaco detinha conhecimentos avancados de matematica, astronomia,
agricultura intensiva, metalurgia, cantaria, estatuaria de grandes proporcdes, ceramica e téxteis.
Conhecimentos cientificos de hidrologia e hidraulica eram aplicados na construcdo de
equipamentos de uso urbano e agricola, dotando as cidades, por exemplo, de sistemas de drenagem
e abastecimento de agua e os campos agricultaveis (muitas vezes elevados, para evitar enchentes)
de aquedutos, diques e lagoas artificiais. A arquitetura era bastante desenvolvida. Né&o
desenvolveram escrita. A deidade suprema Pacha Mama (ou Mae Terra) tem sua origem nessa
civilizagdo: a terra, como tudo no universo, € viva, fonte de vida e sua fungdo comunitaria é
reconhecida. A producdo destinava-se ao consumo e, assim como 0 conhecimento, ao
compartilhamento com a comunidade. As elites detinham grandes rebanhos que produziam carne
para consumo e |a para téxteis, além do controle de rotas comerciais de folhas de coca, milho e
pimenta, provenientes das terras baixas.

Durante o periodo Intermédio Tardio, entre o século XIl e meados do século XV, no
altiplano andino predominaram povos nativos que se autodenominavam jaqi, falantes do idioma
jaqi aru, de procedéncia controversa. Formaram a etnia aimarg, os collas. Segundo Criales; “O
Intermédio Tardio representa 0s antecessores mais antigos do “aymara”, isto é, ao indigena no
Altiplano, posteriormente incanizados e hispanizados resultando no aymara contemporaneo.”
(CRIALES, 2017, p. 2). O autor esclarece que a ideia de ocaso de Tiahaunaco, como ja comentado,
e a de um periodo de barbérie e desorganizacdo protagonizado pelo reinado Colla, sdo constructes
em revisao histdrica.

O Império Inca, ou como por eles denominado Tahuantinsuyu, ou Tawantinsuyo, de etnia
quéchua, consolida-se no século XIII, com sede em Cusco: organizacdo social profundamente
hierarquizada, habitantes de cidades com urbanizagéo sofisticada e redes viarias desenvolvidas.
Incorporava 0 mosaico étnico disperso nas quatro regides administrativas em que se dividia, suas
herancas culturais e centenas de linguas distintas com predominancia do quéchua e do aimara.
Segundo Calvimontes (2013, p. 23), um processo civilizatério de carater pluricultural, plurilingue
e plurinacional.

O territorio atual da Bolivia se distribuia em duas das quatro regides do império: Collasuyu,
ou Qullasuyu, altiplano andino onde predominava a etnia colla, e Antisuyu, menor, na porgéo
amazodnica. Segundo Souchaud e Baeninger (2008, p. 273) a identidade boliviana € marcada pela

convivéncia dos dois modelos de ocupacao territorial: o incaico, altamente urbano e o colla, com
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seus povoados dispersos. Organizacgdo social coletivista baseada em comunidades endogamicas,
agropastoris, detentoras do direito de uso de por¢des de terra em proporc¢édo suficiente para sua
subsisténcia — o tupu equivalia & medida de terra necessaria para a subsisténcia de um individuo e
sua area variava conforme a capacidade de producéo do terreno (FAVRE, 2004, p. 32), podendo
ou ndo formar um grupo étnico. Os homens tinham direito ao uso de um tupu e as mulheres, meio
tupu. Toda a terra pertencia ao Estado, assim, quando o explorador de um tupu falecia, ele era
destinado a outra pessoa.

Os ayllus — comunidades compostas por parentesco, em um sentido distinto daquilo que
conhecemos, mas ndo cabe nos estender no assunto — baseavam suas estruturas sociais na
reciprocidade entre individuo, comunidade e Império, autossuficiéncia e compartilhamento da
terra e recursos naturais. Segundo Favre (2004, p. 32), as familias vizinhas se ajudavam
reciprocamente nas épocas de semeadura e colheita; doentes, idosos e vilvas eram auxiliados por
aqueles gque estavam aptos no cultivo dos campos e as casas dos recém-casados eram erguidas
também, com o auxilio da comunidade. Para Calvimontes, a organizacdo multidimensional da
civilizacdo andina esta intimamente ligada a realidade material e espiritual dos ayllus: unidade
social comunitaria ancestral, forjada ao longo das diversas civilizagGes que floresceram na regido.

As linhagens eram paralelas: os homens eram responsaveis pelos filhos homens e ancides;
as mulheres eram responsaveis pela descendéncia e ascendéncia feminina. Organizacao politica
hierarquica, ayllus menores estavam subordinados a ayllus mais poderosos. Os agrupamentos de
ayllus eram denominados markas, os agrupamentos de markas constituiam uma laya e estas, por
sua vez, um suyo — reino. A hierarquia de poder contava com kurakas (ou curacas), jilakatas e
malkus, entre outros, responsaveis pela administracdo da sociedade, além de toda uma hierarquia
sacerdotal. Todas as instancias incluiam mulheres em posicGes de poder. Aos senhores/as dos
ayllus cabia suprir as necessidades de subsisténcia de 6rfdos, vilvas e necessitados, assim como

os ayllus eram de responsabilidade da instancia superior, e assim por diante.

A nocdo que se tinha de propriedade, tanto da terra quanto de seus recursos naturais, era
coletiva, apesar de o Inca — mediador ente os deuses e 0s homens — ser visto como aquele
a quem tudo isso fora legado, justificando que fossem determinadas por ele as formas de
distribuicdo das benesses naturais. Heraclio Bonilla, historiador peruano, adverte para o
fato de que este modelo de organizacdo e dinamica social, apesar de contar com uma elite
imperial e religiosa, ndo pode ser confundido com uma aristocracia rural e tampouco
matizado a partir das noc¢des de lucro ou acumulagdo que norteariam a empresa colonial
(MARQUES, 2009, p. 40).
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Cada ayllu possuia um ser sagrado: huaca, entidade protetora e fornecedor de sua forca
vital — mumias de ancestrais homens ou mulheres; uma entidade histérica fundadora de sua
linhagem, mallqui, e um ser sagrado protetor da familia em aspectos da vida intima e doméstica:
conapa® (OLIVEIRA, 2006, p. 61). Ndo havia dualismo espirito-matéria ou concepcdes
excludentes, o cosmos era entendido como um ser vivente e as relacbes com o sagrado estavam
baseadas em reciprocidade e complementariedade. As huacas designam, também, todas as
sacralidades incaicas, incluidas as principais: Sol e Lua, com quem o Imperador podia se

comunicar para conhecer passado e futuro:

O sagrado se expressava nas huacas que continham uma variedade de formas e
significados, como a de antepassados/as de uma linhagem, herdis/heroinas culturais,
elementos da natureza (arvores, plantas, pedras, conchas, penas), animais, sepulturas,
centros rituais, templos ou como de um “acidente” geografico (montanha, manancial, rio,
lago, etc.); ndo havia, portanto, uma forma fixa e universal de representacdo das
divindades. Enfim, esta denominacdo abarcava todo ser ou objeto que as historias
sagradas assinalavam com uma certa fungdo nas sociedades em questdo (OLIVEIRA,
2006, p. 60).

As mulheres aparecem tanto nos mitos quanto na participacdo politico-administrativa de
Tahuatinsuyu: deusas; heroinas; sacerdotisas do Sol, acllas, que com os sacerdotes, oficiavam 0s
rituais; layqas, as sacerdotisas sébias e advinhas; “médicas"; governadoras e fundadoras de
dinastias femininas, chamadas coyas; senhoras cdpac, que governavam cada uma das quatro
regibes do império dividindo o poder com um senhor capac e kuracas. Mama Huaco, guerreira
responsavel pela fundacdo do império irmad de Manco Capac, fundador da dinastia Inca com Mama
Ocllo; Chaian Cusi Coca, foi guerreira, chefe do ayllu Chocosochona e huaca. De acordo com sua
posicao social, detinham terras, riquezas que redistribuiam conforme o principio de reciprocidade
e redistribuicdo. (OLIVEIRA, 2006).

O lugar das mulheres e as concepcbes sexo/género nas civilizagdes pré-hispanicas é
seminal, tanto para as concepcdes dos feminismos latino-americanos contemporaneos quanto para
0 pensamento decolonial, nas discussdes acerca da modernidade/colonialidade/patriarcado,

passando por propostas de patriarcado de alta, baixa e média intensidade (WASSMANSDOREF;

& A grafia que encontramos em outros textos é conopa.
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2016)’. Integra o escopo mais amplo de resgate dos significados filoséficos e demais aspectos da
cultura ancestral dos povos originarios, central nas propostas pedagdgicas latino-americanas que
envolvem essa pesquisa. O FeminismoComunitério de Abya Yala entende que existia algum nivel

de hierarquia patriarcal, em uma verséo distinta do patriarcado ocidental.

Figura 2 — Idolos e huacas dos collasuyus®
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Fonte: Nueva Cordnica Y Buen Gobierno.®

A invasdo espanhola introduz uma nova légica e uma nova concepg¢do de mundo, como

7 Marina Lis Wassmansdorf, em seu artigo Feminismos de/pds coloniais sob rasura: as perspectivas de género e
patriarcado de Maria Lugones, Rita Segato e Julieta Paredes, se propde a discutir e comparar as visdes de género e
patriarcado das trés pensadoras, feministas latino-americanas que integram o debate de/p6s colonial, a partir de suas
obras. Segundo a autora, Lugones entende que género e raga sao conceitos introduzidos pelo sistema colonial; Segato
defende a existéncia de um patriarcado de baixa intensidade nas comunidades ancestrais que, a partir da invaséo
espanhola, assiste a hipervalorizacdo das atribui¢des do homem e o esvaziamento das atribui¢des da mulher indigena,
rompendo com o equilibrio baseado na dualidade complementar em que se fundavam. Julieta Paredes entende que a
dualidade complementar chacha-warmi (homem-mulher) trazia em sua concepg¢do uma versdo do que atualmente se
entende como machismo, racismo e classismo, e a soma dos patriarcados ancestral e ocidental, produzem o “entronque
patriarcal”.

8 O desenho retrata as oferendas rituais dos povoados e provincias que compunham o Império. Incluiam o sacrificio
de animais e humanos e o incensamento de idolos e huacas. O texto se refere a ervas, plantas e preparos que se mantém
na alimentacdo cotidiana, como a “chicha”, uma bebida fermentada. Tais sacrificios anuais eram obrigatorios e
testemunhados pelas figuras.

9 AYALA, Felipe Guaman Poma de. Nueva Corénica Y Buen Gobierno (1). 1615, p. 186.
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bem coloca Calvimontes (2013), sem sucesso, no entanto, na destrui¢ao da organizacao basica dos
ayllus. Francisco Pizzaro tem seu primeiro contato com essa civilizagdo em 1526 e em 1529 recebe
autorizagdo da coroa espanhola para exploracédo do territorio do Peru, onde se estabelece, em 1532,
em um ponto da costa norte denominado San Miguel de Piura. Derruba o império enfraquecido
devido a disputa sucessoria em 1533, com 0 apoio de grupos aimaras, quando executa aquele que
se tornou o Ultimo Sapa Inca: Atahualpa, ou Ataw Wallpa. O Imperador negocia sua pena de morte
convertendo-se ao catolicismo, quando é batizado com o nome de Francisco e, com essa manobra,
ao invés da morte na fogueira, é enforcado. Antes de morrer, promete voltar e encerrar o ciclo de
dominacéo espanhola originando, como explica Marques (2009, p. 41), um dos principais mitos

das comunidades indigenas bolivianas: o inca que retorna, ou inkarri°.

O historiador boliviano Carlos Mesa atentaria para o fato de que a importancia politico-
estratégica da captura do chefe m&ximo dos povos que se buscava conquistar teria sido
apontada a Pizarro por seu primo distante, Hernan Cortez, que acabara de derrubar a
civilizacdo asteca, também de caracteristicas teocraticas, localizada no atual México. Para
estas sociedades, o encarceramento dos imperadores, verdadeiros mediadores entre o
divino e o humano, teria o condao de desmitificar sua onipoténcia e, consequentemente,
desestabilizar as populagdes que viviam sob sua protecdo (MARQUES apud MESA,
2009, p. 40).

Pizzaro funda a cidade de Lima em 1535. Em 1536, a cidade € invadida por uma coalisao
inca derrotada, aparentemente, com o auxilio do exército pré-conquistadores enviado pela mée da
concubina — batizada — cedida a Pizarro. A convivéncia entre povos originarios e colonizadores
nunca foi pacifica, sdo inimeras as rebeliGes protagonizadas por lideres — homens e mulheres —
quéchuas e aimaras. Darcy Ribeiro (1979) cita a Conjuracdo de Oruro, em 1739, que ndo chegou
a ser deflagrada, liderada por Juan Vélez de Cérdova, filho de pais europeus nascido na América®!
e a insurreicdo comandada por Juan Santos Atahualpa, mestico de origem quéchua criado por
jesuitas, falante de espanhol e latim, que pretendia restaurar o Império Inca.

Os exemplos se seguem: em 1781, Tlpac Amaru e sua companheira? Micaela Bastidas

morreram esquartejados, ap6s liderarem rebelido em Cuzco. Em 1781, Tupac Katari e sua

10 Em outros textos encontrei a frase atribuida a TUpac Katari.

11 Filhos de europeus nascidos na América sdo chamados criollos e estdo abaixo dos genuinamente europeus na
hierarquia social.

12 Estamos evitando o uso da palavra esposa para evitar a ideia de subalternidade que concebe o casal ocidental seja
acionada.
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companheira Bartolina Sisa lideraram um cerco de 109 dias a cidade de La Paz, em retaliacédo a
massacres de comunidades indigenas. Bartolina foi capturada e torturada por um ano, até que
morreu nua, arrastada por cavalos em praga publica com Gregoria Apaza. Tomas Katari morreu
em 1781 e sua companheira, Kurusa Yawi, posteriormente; Isadora Katari foi condenada em 1782;
Maria Lupiza foi presa em 1781; Tomasina Silvestre, morta em 1781; Manuela Tito Condori,
desterrada em 1783; Tomasa Tito Condemayta, morta em 1781; Juana Arzuduy morreu em 1862.
Todo esse pantedo de mulheres lideres — ndo subalternas, lideres —, apagado pela narrativa do
colonizador ocidental, vem sendo resgatado pelos movimentos feministas latino-americanos.
Wasserman afirma que duas guerras marcaram profundamente a identidade do pais: a
Guerra do Pacifico, pelo controle do Deserto do Atacama em 1879, envolvendo Peru e Chile,
resultando na perda da saida para o mar por parte da Bolivia; e a Guerra do Chaco, entre 1932 e
1935, pelo controle do subsolo, fomentada por companhias petroliferas. Segundo a autora,
converteram-se em mitos fundadores do nacionalismo boliviano, a despeito das elites dominantes
terem atribuido as derrotas a heterogeneidade étnica, classificando-a uma fraqueza congénita do
pais e obstaculo para a modernidade (WASSERMAN, 2004, p. 320). A revolucédo de 1952, ainda
segundo Wasserman, foi outro evento chave para a consolidacdo da identidade boliviana: projeto

de instituicdo de uma comunidade cultural e sintese das culturas indigena e ocidental.

A lingua ndo foi o Unico traco cultural preservado pelos indigenas. Além de manter
habitos culturais relacionados a producdo da vida cotidiana, os descendentes indigenas
permaneceram mobilizados no debate sobre o direito dos povos a autodeterminacao. O
levante de TUpac Katari, por exemplo, ocorrido no final do século XVIII, uma das mais
espetaculares revoltas indigenas, motivadas pelas condi¢es de opressdo aos quais haviam
sido submetidas as populagdes nativas da regido, permaneceu como uma referéncia
cultural para as classes oprimidas do pais, sobretudo os camponeses (Grondin, 1984, p.
8). O processo de “integracdo a vida nacional”, forjado ao longo do século XX pela
minoria branca, e 0s processos de mesticagem ndo foram suficientes para suprimir 0s
debates sobre a identidade étnica na Bolivia (WASSERMAN, 2004, p. 330).

Entre 1964 e 1982, a Bolivia viveu um periodo turbulento de ditaduras militares e nas
ultimas décadas temos assistido ao fortalecimento politico e identitario das populagdes indigenas,
mas ndo avangaremos. Como ja colocado, 0 objetivo desse capitulo era recuperar um panorama
historico pouco ou nada explorado na educacdo formal, para melhor situar a comunidade de
imigrantes bolivianos na cidade de S&o Paulo, apontando para a possibilidade de uma contribuicdo

preciosa na construcao de uma educacao aberta a saberes outros.
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Figura 3 — Nueva cordnica y buen gobierno®®
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Fonte: Nueva Cordnica Y Buen Gobierno. 1615

Talvez seja possivel pensar na invasdo espanhola como uma combinacéo de situagdes e

coincidéncias infelizes que acabaram por permitir que, a partir da chegada de poucas centenas de

13 Obra manuscrita pelo cronista de ascendéncia inca Felipe Guaman Poma de Ayala entre 1585 e 1615, descoberto
em 1908 na Biblioteca Real de Copenhagen. Na primeira parte da obra, conta a histéria dos povos andinos, africanos
e europeus até a invasao espanhola e a chegada de S. Bartolomeu. Na segunda parte, faz uma proposicgao sobre o que
seria um bom governo. Filho da elite local, intérprete indigena, introduziu na obra de aproximadamente 1000 paginas
cerca de dez linguas nativas, ilustracGes representando as iconografias cristas e quéchua, além de denunciar praticas
como castigos e torturas, produzindo uma obra (TOMASEVICIUS, 2012); (LESSA, 2009). Para além do testemunho
de uma época, 0 autor sai em defesa da comunidade e carrega para o texto escrito as narrativas de uma sociedade de

tradicdo oral.
14 AYALA, Felipe Guaman Poma de. Nueva Cordnica Y Buen Gobierno (1). 1615, p. 3.



25

homens munidos de mosquetes, milhdes de vidas tenham sido exterminadas e a desqualificacao
sistematica de saberes, religiosidades, filosofias e todo ecossistema social, politico e produtivo
legitimo tenha ferido profundamente as identidades dos povos originarios. Esse processo produziu
novas formas de opressdo e desqualificacdo na propria comunidade, cruzamentos e intersec¢oes
das opressdes originais, que precisam ser desveladas a partir daquilo que se manteve vivo e
evoluindo ao longo das geracdes, no resgate do significado dessas ancestralidades apagadas. O
“cogito” cartesiano “penso, logo existo”, que valida a ideia de conhecimento universal anunciado
pelo homem europeu, € resultante da dominagéo e desumanizagéo dos povos indigenas e africanos
(BERNARDINO-COSTA et al., 2018, p. 9), e é a partir dessa condicdo que os pensadores da
decolonialidade convocam os pensadores afrodiasporicos, no movimento de valorizacdo e

reconhecimento de seus corpos e saberes.



26

3. CONSIDERACOES TEORICAS

Pode parecer paradoxal a reunido de uma proposta vinda dos estudos decoloniais com o
FeminismoComunitério de Abya Yala, e espero que o decorrer do trabalho possa justificar a
adocdo dessa perspectiva. O FeminismoComunitario de Abya Yala é critico a0 pensamento
decolonial — dado que o percebe atrelado a construcdo do pensamento moderno/colonial, ainda
que por oposicdo — no entanto, a interculturalidade critica constréi reflexdes sobre politicas
publicas, sobre os conceitos de multiculturalidade e interculturalidade vigentes e sobre o modo de
enxergar a integracdo das chamadas “minorias” na América Latina gue Somam novos
guestionamentos aqueles propostos por autores que nos guiam na construcdo do pensar
educomunicativo. Acredito que essas duas perspectivas caminham juntas e dialogam ao longo de
seus processos de construcdo. Passamos também brevemente pela pedagogia de re-existéncia, de
Achinte (2006; 2013; 2014), que também se insere no grupo das pedagogias decoloniais, de uma
beleza que ndo pode ser ignorada.

Esse caminho nos convida a olhar para expressdes amplamente aceitas e empregadas, frutos
da naturalizagdo do olhar eurocéntrico para as chamadas periferias. Apenas nesse Ultimo paragrafo,
identificamos dois termos que ndo cabem nesse modo de olhar para o mundo global: “minoria” e
“América Latina” — j& que, parafraseando Julieta Paredes (2014, 2019; 2020), a Abya Yala foi
rebatizada em homenagem a Américo Vespucio e aos povos latinos, que ndo guardam relacdo
historico-cultural com povos originarios. O mesmo se da, por exemplo, com ‘“Pindorama” e
“Brasil”, ou ainda, “periferia”, no contexto de sistema-mundo construido na modernidade-
colonialidade.

Apresento as observacOes de Julieta Paredes, orientadora ndo sé do grupo de mulheres ja
citado, mas grande pensadora critica do pensamento hegemdnico moderno/colonial e presenca
incansavel na articulacdo dos tecidos de resisténcia feminina de base em toda a América Latina,
ela mesma uma estudiosa da memdria social como instrumento de resisténcia e ressignificacao da
histdria, cultura e modos de vida dos povos originarios. Trago tambem um breve relato sobre a
experiéncia de Nina Quispe na Bolivia (ALEJO, 2013), um entre tantos exemplos que mostra a
educacdo enquanto processo historico de resisténcia e ressignificagdo, como tantas experiéncias

brasileiras que conhecemos melhor. Paulo Freire é uma das grandes referéncias quando se trata de
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educacdo, seja para hooks, seja para Walsh, lembrando que o pensamento decolonial mantém lacos
estreitos também com o pensamento afrodiasporico.

bell hooks, no livro Ensinando a transgredir, trata de sua experiéncia como professora na
academia e aborda a influéncia de Paulo Freire em sua prética docente, segundo a autora, mentor
das perspectivas de consciéncia e engajamento critico que desenvolveu para utilizar em aula
(HOOKS, 2013, p. 26). No entanto, marca um distanciamento ao afirmar: “O proprio Freire, ndo
SO em suas conversas comigo como também em vérias obras escritas, sempre reconheceu que se
situa na posi¢do do homem branco, especialmente aqui nos Estados Unidos.” (HOOKS, 2013, p.
20). Estende as ressalvas a pedagogia critica, segundo a autora, ainda um discurso de e para
brancas(os) que ndo integra um numero significativo de vozes negras ou ndo brancas, embora
reconhecga a inclusdo, por alguns autores, de “um verdadeiro reconhecimento das diferengas”
(HOOKS, 2013, p. 20). Assinala a dificuldade de se converter teoria em pratica, visto que nao
apenas as(0s) estudantes, mas também as(os) professoras(es) sdo chamados, na perspectiva critica,

a rever suas proprias posturas e concepcdes:

Os individuos tinham dificuldade para captar plenamente a nogdo de que o
reconhecimento da diferenca poderia também exigir de nos a disposicao de ver a sala de
aula mudar de figura, de permitir mudancas nas rela¢Ges entre os alunos. Muita gente
entrou em panico. O que viam a sua frente ndo era a reconfortante ideia de um “caldeirao”
de diversidade cultural, de um arco-iris coletivo onde todos estariamos unidos em nossas
diferengas, mas sim todos sorrindo amarelo uns para os outros. Era a esséncia da fantasia
colonizadora, uma perversdo da visdo progressista de diversidade cultural (HOOKS,
2013, p. 46).

Catherine Walsh (2013, p. 38-42) faz uma longa referéncia a Freire na introducao do livro
Pedagogias decoloniales: practicas insurgentes de resistir, (re) existir y (re)vivir, onde afirma sua
importancia na fundamentacdo da leitura critica do mundo enquanto fazer politico-pedagdgico. A
autora analisa o processo de autocritica e o repensar continuo realizado por Freire ao longo de suas
obras. Conjectura sobre a influéncia de sua experiéncia em Africa na incorporacio da racializacao
e da colonizacdo em suas reflexdes sobre o exercicio do poder. Observa que ndo s6 o autor cita
Fanon desde suas primeiras obras, mas chega a entabular um didlogo o autor no livro Pedagogia
da indignacdo, ressalvando que o olhar de Fanon esta voltado para o problema colonial e a
desumanizacéo do sujeito negro.

Walsh lembra que, para Fanon, a experiéncia de ser negro é uma questdo social que
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transpassa a experiéncia individual. Cita outros autores decoloniais, como Maldonado-Torres, que
se refere a postura do autor como “atitude decolonizadora” e “humanismo decolonizador”
(WALSH, 2013, p. 38-42). Fanon deixa claro que a descolonizagdo requer tanto a consciéncia
prépria dos povos negros da alienagdo como a consciéncia dos brancos de sua cumplicidade no
sistema moderno-colonial-racial; quer dizer, a aprendizagem e desaprendizagem de todos. No
entanto, seu projeto € principalmente com o0s sujeitos que vivem em corpo, alma e mente a
racializacdo-desumanizacao da diferenca e ferida colonial, que dizer, os damnés de la terre ou os
“condenados da terra” (WALSH, 2013, p. 43).

Introduzo as reflexbes de Martin-Barbero (2002; 2008; 2015) acerca de temporalidades,
urbanias e cidadanias que dialogam diretamente com as questdes da imigracdo, da comunicacgéo e
da educagéo, olhando para a experiéncia das des-ancoragens na contemporaneidade. O arcabouco
tedrico se completa com uma breve recuperacdo dos pouco mais de 50 anos de reflexdes criticas
sobre a comunicacdo de massa e seu papel na difusdo e manutencéo do idedrio moderno/colonial,
que convergem na construcdo do pensamento e praxis educomunicativos, nas palavras do
professor Ismar Soares (2013; 2020), e que, longe de ser um movimento isolado, integra esse
movimento de pensadores e propde “a constru¢ao de um novo espaco epistemoldgico que inclui
0s conhecimentos subalternizados e 0s ocidentais, numa relagdo tensa, critica ¢ mais igualitaria.”
(OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 27).

3.1 Modernidade/Colonialidade

Luciana Ballestrin (2013, p. 108), que fala a partir das ciéncias sociais, explica que a
supressao da letra “s” marcaria a distingdo entre o projeto decolonial do Grupo
Modernidade/Colonialidade e a ideia historica de descolonizacdo via libertacdo nacional durante
a Guerra Fria. A autora apresenta a trajetoria dos pensadores latino-americanos que nasce como
Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos, inspirado no Grupo de Estudos Subalternos sul-
asiatico (leia-se Guha, Spivak, Bhabha, entre outros), no inicio dos anos 90. Divergéncias teoricas
entre 0os membros encerram o grupo em 1998 e dao origem ao Grupo Modernidade/Colonialidade
que, segundo a autora, traz em sua genealogia a Teologia da Libertacdo (desde os anos 60 e 70); a

teoria da dependéncia; os debates na América Latina sobre a modernidade e pés-modernidade
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(anos oitenta), discussdes sobre hibridismo na antropologia e comunicacao nos estudos culturais
(anos noventa). Como inspiracdo, sdo citadas as teorias criticas europeias e norte-americanas da
modernidade; o Grupo de Estudos Subalternos; a teoria feminista mexicana; a teoria pos-colonial
e a filosofia africana (BALLESTRIN, 2013, p. 99).

Para o pensamento decolonial, a colonialidade, parte constitutiva da modernidade, se da
em trés dimensdes: do poder, do saber e do ser. O grupo adota o conceito de colonialidade do
poder, desenvolvido por Anibal Quijano que, segundo o autor, nasce com o colonialismo e persiste

enraizada na cultura e na estrutura do sistema-mundo capitalista, moderno/colonial:

A colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos do padrdo mundial de
poder capitalista. Se funda na imposicdo de uma classificacdo racial/étnica da populacéo
do mundo como pedra angular do dito padréo de poder, e opera em cada um dos planos,
ambitos e dimensBes materiais e subjetivas, da existéncia cotidiana e da escala social. Se
origina e mundializa a partir da América (QUIJANO, 2007, p. 93).%°

A colonialidade do saber se traduz na perspectiva e no modo de produzir conhecimento
eurocentrados, constituidos a partir da secularizagdo burguesa do pensamento europeu: 0
entendimento de que haveria apenas um unico paradigma valido: o iluminista. Ballestrin (2013, p.
100) cita Mingolo, para quem a colonialidade do poder entrelaca os controles da economia, da
autoridade, da natureza e recursos naturais, do género e da sexualidade, da subjetividade e do
conhecimento. Oliveira e Candau (2010, p. 21), lembram que para o autor, a colonialidade produz
a geopolitica linguistica: “estabeleceram o monopdlio linguistico, desprezando as linguas nativas
e, como consequéncia, subvertendo ideias, imaginarios e as proprias cosmovisdes nativas fora da
Europa.”. Mignolo desenvolve também outro conceito chave, a diferenca colonial, e propde o
horizonte epistemoldgico transmoderno, didlogo entre: as epistemologias e subjetividades
produzidas pela modernidade/colonialidade e as epistemologias/subjetividades produzidas nas

margens, na experiéncia da colonialidade:

Outro conceito central, introduzido por Mignolo, é a diferenca colonial, entendida como

15 No original: La colonialidad es uno de los elementos constitutivos y especificos del patrén mundial de poder
capitalista. Se funda en la imposicién de una clasificacién racial/étnica de la poblacién del mundo como piedra
angular de dicho patron de poder, y opera en cada uno de los planos, &mbitos y dimensiones, materiales y
subjetivas, de la existencia cotidiana y a escala social.1 Se origina y mundializa a partir de América.
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pensar a partir das ruinas, das experiéncias e das margens criadas pela colonialidade do
poder na estruturacdo do mundo moderno/colonial, como forma ndo de restituir
conhecimento, mas de reconhecer conhecimentos ‘“outros” em um horizonte
epistemoldgico transmoderno, ou seja, construido a partir de formas de ser, pensar e
conhecer diferentes da modernidade europeia, porém em didlogo com esta (OLIVEIRA;
CANDAU, 2010, p. 23).

A diferenca colonial expressa, portanto, o reordenamento da geopolitica do conhecimento
tanto na critica a subalternizacdo de conhecimentos outros, quanto na emergéncia de uma nova
epistemologia, construida na interseccdo entre 0 pensamento hegeménico e as epistemologias
interditas. Segundo Oliveira e Candau (2010, p. 26) n&o se trata de erradicar as relacfes de poder
constituidas, mas de um “posicionamento critico de fronteira” para transformagdo ou reconstrugao
dessas relagdes, visibilizando outras formas de pensar, saber e ser a partir de “outras comunidades
interpretativas.”. Ainda nesse sentido, lembramos que para Quijano (2007, p. 94), o eurocentrismo
ndo é apenas a perspectiva europeia ou dos detentores do controle capitalista mundial, mas de todo
o0 conjunto daqueles que foram educados sob sua hegemonia, tendo naturalizado esse padrdo de
poder. O fim do colonialismo, portanto, ndo significou o fim da colonialidade, a revisao nas

construgdes das subjetividades e da ocidentalizacdo dos imaginarios e epistemologias:

Assim, a colonialidade do poder reprime os modos de producdo de conhecimento, 0s
saberes, 0 mundo simbdlico, as imagens do colonizado e imp&e novos. Opera-se, entao,
a naturalizacdo do imaginario do invasor europeu, a subalternizacdo epistémica do outro
ndo-europeu e a propria negacdo e o esquecimento de processos histdricos ndo-europeus.
Essa operacéo se realizou de vérias formas, como a seducao pela cultura colonialista, o
fetichismo cultural que o europeu cria em torno de sua cultura, estimulando forte
aspiragdo a cultura europeia por parte dos sujeitos subalternizados. Portanto, o
eurocentrismo ndo é a perspectiva cognitiva somente dos europeus, mas torna-se também
do conjunto daqueles educados sob sua hegemonia (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 19).

Para Maldonado-Torres (2016, p. 84) o principal problema criado pela Modernidade é a
indiferenca do Ser e da tecnologia no mundo moderno em relagdo a contribuigdo do “ndo ser”. O
autor afirma que, na colonizagdo das Americas, a fusdo das visdes teoldgico-escolastica e secular
do mundo teve como resultado a divisdo ontolégica do ser e a constru¢cdo de um imaginario
civilizatério hierarquizante: “a Modernidade mesma produz o ‘fato da colonialidade’ ou
desumanizagdo moderno-colonial” (MALDONADO-TORRES, 2016, p. 83). Criaram-se
categorias de humanos e sociedades nas quais, usando 0 homem moderno europeu e sua nogéo de

civilizagdo como régua, classificam-se todos 0s outros seres e seus saberes.



31

Figura 3 — Criolos e criolas®

T o

oA

Fonte: Nueva Coronica Y Buen Gobierno?’

Na introducéo do livro Decolonialidade e pensamento afrodiasporico, Bernardino-Costa,
Maldonado-Torres e Grosfoguel (2018) apontam a necessidade de se olhar para as tradi¢Ges de
resisténcia das populacdes negras afrodiasporicas, indigenas e os “condenados da terra” (Fanon,
1968), dado que o racismo estrutura o sistema-mundo politico colonial e organiza as hierarquias
epistémicas, sexuais, de género, religiosas e a divisdo do trabalho (BERNARDINO-COSTA et al.,
2018, p. 6) negando a possibilidade de producdo de conhecimento fora desse enquadramento, e

citam especificamente a populacdo negra brasileira.

Eu confesso a vocés, esse negécio de fazer um discurso lindo, um discurso de amor, de
amorosidade cristd, e no dia seguinte considerar o indigena um ser ontologicamente
inferior, va para o inferno! N&o tem sentido! Eu tenho a impressdo de que isso é muito
importante para a gente (FREIRE, 2013, p. 41).

16 Criollos e criollas eram os europeus nascidos na América espanhola, que na hierarquia social se colocavam entre
0S europeus e 0s povos originarios. A figura ilustra o “fato da colonialidade”, com os personagens retratados com
indumentarias e instrumentos da corte europeia.

" AYALA, Felipe Guaman Poma de. Nueva Corénica Y Buen Gobierno (2). 1615, p. 251.
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Os subcapitulos seguintes trazem um apanhado geral das reflexGes que permeiam a
desconstrucdo desse conhecimento, que se ergue sobre a premissa de uma universalidade abstrata
e homogeneizante, ignorando possibilidades outras que o conhecimento cartesiano estabelecido na
hierarquia da cor e da localizacdo geografica dos corpos. Esse exercicio reflexivo, no entanto,
carrega a incerteza ja anunciada na introducdo desse trabalho — na voz de bell hooks — sobre o

quanto este debate intelectual nos insere na realidade, de fato.

Figura 4 — Espanhdis cristdos de Castela®

Fonte: Nueva Cordnica Y Buen Gobierno®®

Oliveira e Candau, pesquisadores que analisam “a problematica da educagao intercultural
no contexto latino-americano” (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 15), citam Walsh, que dirige sua
critica a América Latina em geral, quando aponta que a perspectiva decolonial ndo se traduz na

“mera inclusdo de novos temas nos curriculos ou nas metodologias pedagdgicas, mas se situa na

18 O desenho retrata um casal de espanhois de Castela. Comparando o retrato com a figura anterior, que mostra um
casal criollo, ndo se pode deixar de reparar nas diferengas marcantes entre as vestimentas repletas de bordados,
botBes e detalhes, nos ter¢os que carregam nas maos, nos adornos de cabeca, marcando a distin¢éo entre o europeu
genuino e aqueles que, embora descendentes, sdo filhos da terra colonizada.

19 AYALA, Felipe Guaman Poma de. Nueva Corénica Y Buen Gobierno (2). 1615, p. 415.
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perspectiva da transformacdo estrutural e socio-historica” (idem, 2010, p. 27). Ndo se trata,
portanto, de incorporar demandas e discursos subalternizados no padrao epistémico eurocéntrico
colonial (idem, 2010, p. 28), mas de uma nova l6gica epistémica em que as diversas epistemologias
se relacionem horizontalmente. Essa mesma critica é dirigida por Bernardino Costa, Maldonado-
Torres e Grosfoguel as abordagens brasileiras — em que pese a generalidade — e olham para o

descolamento academia/realidade socio-politica-cultural que a Educomunicacdo luta para superar.

O descolamento do projeto decolonial da luta politica das populagGes negras, caso se
concretizasse, seria uma traicdo a propria decolonialidade. Esse é um risco que
visualizamos quando diversos académicos brasileiros comecam a utilizar o titulo
decolonialidade nos seus trabalhos académicos e, no entanto, ndo citam qualquer autor
negro ou indigena, ou sequer tém qualquer relagdo como os movimentos sociais,
limitando-se a dialogar com o0s membros da rede de investigacdo
modernidade/colonialidade e com outros tedricos latino-americanos que falam a partir de
uma perspectiva da populacdo branca. Em outras palavras, a decolonialidade se torna mais
uma moda académica e menos um projeto de intervencdo sobre a realidade. Nem tudo
que brilha é ouro, por isso ha necessidade de se ter clareza sobre o que esta em jogo para
ir além dos rétulos (BERNARDINO-COSTA, MALDONADO-TORRES,
GROSFOGUEL, 2018, p. 7).

3.2 Pedagogias decoloniais

Quanto Catherine Walsh (2013) fala em pedagogias, ndo estd falando no sentido
instrumental do ensinar enquanto transmisséo de saber na escola formal. Cita Paulo Freire, Franz
Fanon e Jacqui Alexander, entre outros, para propor pedagogias criticas ao pensamento moderno-
colonial e aos sistemas de subordinacdo e opressdao que o constituem. Pedagogias que se
entretecem e se constroem na resisténcia, convocando conhecimentos subordinados, ancorados na
memoria coletiva que povos indigenas e afrodescendentes vém mantendo como parte de sua
“existéncia digna, complementar e relacional de seres” (WALSH, 2013, p. 26), abracando a
pluralidade dos modos de viver e saber. Pedagogias que, para além da constru¢do de caminhos
para uma leitura critica do mundo, estdo intimamente ligadas a descolonizagdo, o desaprender de
todo o imposto pela colonizagéo para a construcdo de um novo humano, num projeto coletivo. N&o

se trata, segundo a autora, de um novo campo de estudos ou paradigma critico:

Assim se pode entender o pedagdgico e o decolonial, de um lado — e retomando e
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parafraseando Alexander (2005) — como metodologias organizacionais, analiticas e
psiquicas que orientam rupturas, transgressdes, deslocamentos e inversdes dos conceitos
e praticas impostas e herdadas. E por outro lado, como componente central e constitutivo
do decolonial mesmo, seu condutor: o que cede e impulsiona os processos de
desengajamento e desapego, e 0 que conduz a situacdes de de(s)colonizacdo (WALSH,
2013, p. 64).2°

A partir de conceitos ja comentados: a colonialidade do poder de Anibal Quijano, que
associa a construcdo da ideia de raca a hierarquia dos papéis e lugares no sistema global de
trabalho; da colonialidade do saber, perspectiva eurocéntrica e hegemonica do conhecimento; e da
colonialidade do ser, citando Maldonado-Torres, que olha para a desumanizacao racial produzida
pela modernidade, Walsh propde a colonialidade cosmogonica: olha para binariedade cartesiana
que, ao inserir as relacdes espirituais e sagradas das comunidades indigenas e afrodescendentes
nas categorizacg@es construidas na modernidade — homem/natureza, emogdo/razédo, corpo/espirito
— mina as cosmovisoes, filosofias, religiosidades, principios e sistemas de vida, ou seja, sua
continuidade civilizatoria. Essa matriz da colonialidade, que circunscreve as quatro dimensdes
(poder, ser, saber e cosmogonia), tem como elementos constitutivos e fundantes das relacdes de
dominacdo a raga, 0 racismo e a racializacdo, para além das relagdes culturais ou de classe
(WALSH, 2009, p. 4).

Walsh prossegue argumentando que o discurso neoliberal utiliza-se de uma suposta
proposta multiculturalista que reacomoda os projetos do capitalismo global num processo de re-
colonialidade (2009, p. 4) e reconstroi as relacbes entre Estado e sociedade reduzindo conflitos
étnicos e incrementando a eficiéncia econdmica da acao estatal em ambito global (WALSH, 2009,
p. 7). Em texto de 2010, Interculturalidad critica e educacion intercultural, a autora identifica trés
abordagens distintas para o termo intercultural: “interculturalidade relacional”, “funcional” e
“critica”. A primeira faz referéncia ao contato e intercdmbio entre culturas, sem que entre na
equacdo relacbes de des/igualdade. Nas Ameéricas, por exemplo, a perspectiva da
“interculturalidade relacional” se da na convivéncia que se construiu historicamente e nao
considera contextos de poder, dominagao ou colonialidade.

Ao tratar da perspectiva da “interculturalidade funcional”, remete a Fidel Tubino, para

20 No original: Asi se puede entender lo pedagdgico de lo decolonial, por uma parte —y retomando y parafraseando
a Alexander (2005)—, como metodologias organizacionales, analiticas y psiquicas que orientan rupturas,
transgresiones, desplazamientos e inversiones de los conceptos y practicas impuestas y heredadas. Y por el otro lado,
como el componente céntrico y constitutivo de lo decolonial mismo, su conductor; lo que da camino y empuje a los
procesos de desenganche y desprendimiento, y lo que conduce a situaciones de de(s)colonizacion.
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gquem a perspectiva reconhece as diversidades e diferencas culturais, promovendo o dialogo, a
convivéncia e a tolerancia para integra-las na estrutura social vigente (WALSH, 2010, p. 77) sem,
no entanto, passar por discussdes sobre as assimetrias sociais e ignorando os dispositivos e padroes
do poder institucional-estrutural que mantém as desigualdades (WALSH, 2009, p. 9). Cita Zizek,
para quem a légica multicultural enquanto incorpora as diferencas, neutraliza-as e esvazia-as de

sentido, convertendo-se em estratégia de dominacao.

Neste sentido, o reconhecimento e respeito a diversidade cultural se convertem em uma
nova estratégia de dominagdo que ofusca e mantém a diferenca colonial através da
retérica discursiva do multiculturalismo e sua ferramenta conceitual da interculturalidade
“funcional” entendida de maneira integracionista. Esta retdrica e ferramenta ndo apontam
a criacdo de sociedades mais equitativas e igualitarias mas ao controle do conflito étnico
e a conservacdo da estabilidade social objetivando impulsionar os imperativos
economicos do modelo (neoliberal) de acumulagao capitalista, agora fazendo “incluir” os
grupos historicamente excluidos em seu interior (WALSH, 2009, p. 4).

A “interculturalidade critica” — que no texto de 2010 ja citado, a autora afirma ser um
projeto a se construir — deve ser entendida como projeto politico, social epistémico e ético que, por
meios ndo violentos, propde a reducdo das assimetrias sociais (WALSH, 2009, p. 8). Tem sua
origem nos movimentos sociais de base, como discurso politico, reivindicativo e parte da historia
daqueles que sofrem uma histéria de submissdo e subalternizacdo em busca de alternativas a
globalizacdo neoliberal e a racionalidade ocidental (WALSH, 2009, p. 9). Segundo a autora —
lembrando que, embora a discussdo ndo esteja contida geograficamente, fala a partir do contexto
equatoriano — trata-se de um processo que vai além do que se apregoa como educacao intercultural,
intercultural bilingue ou filosofia intercultural na medida em que questiona auséncias de saberes,
tempos e diferencas (WALSH, 2009, p. 11) e caminha em dire¢do a construcdo de novos marcos

epistemoldgicos.

Mas este caminho ndo se limita as esferas politicas, sociais e culturais; também cruza as
do saber e ser. Ou seja, se preocupa também por/com a exclusdo, negacdo e

2L No original: En este sentido, el reconocimiento y respeto a la diversidade cultural se convierten en una nueva
estrategia de dominacion que ofusca y mantiene a la vez la diferencia colonial a través de la retdrica discursiva del
multiculturalismo y su herramienta conceptual de la interculturalidad “funcional” entendida de manera
integracionista. Esta retdrica y herramienta no apuntan la creacion de sociedades mas equitativas e igualitarias sino
al control del conflicto étnico y la conservacion de la estabilidad social con el fin de impulsar los imperativos
economicos del modelo (neoliberal) de acumulacion capitalista, ahora haciendo “incluir” los grupos historicamente
excluidos a su interior.
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subalternizagdo ontologica e epistémico-cognitiva dos grupos e sujeitos racializados;
pelas préaticas — desumanizacédo e de subordinacdo de conhecimentos — que privilegiam
alguns sobre outros, “naturalizando” a diferenga e ocultando as desigualdades que se
estruturam e se mantém em seu interior. Mas e adicionalmente, se preocupa com 0s seres
e saberes de resisténcia, insurgéncia e oposicdo que persistem apesar da desumanizacao
e subordinagdo (WALSH, 2009, p. 11).%2

Walsh (2009, p. 25) propBe uma pedagogia fundamentada na humanizacdo e na
descolonizacéo, ou seja, no re-existir e no re-viver enquanto processos de re-cria¢do, pedagogias
que apontam e cruzam duas vertentes conceituais. A primeira, citando Fanon, pedagogias que,
estimulando a autoconsciéncia, induzam a acdo em dire¢cdo a consciéncia, a humanizacéo
individual e coletiva e a libertacdo; que permitam pensar a partir da condicdo ontologico-
existencial-racializada dos colonizados, atravessadas pelo campo cosmogénico-territorial-magico-
espiritual. A segunda vertente, sdo as pedagogias relacionais, que se constroem em relacéo a outros
setores da populacdo, assumindo a responsabilidade pela criagdo e exercicio de um projeto politico,

social, epistémico e ético da interculturalidade. Catherine Walsh?® problematiza:

Considerar esse trabalho politico-pedagdgico e pedagdgico politico no contexto atual
latino-americano é, talvez, mais complexo hoje, tanto pelo reconhecimento e a inclusao
dos “oprimidos” e “condenados” nas instituicdes e os discursos publicos, oficiais,
neoliberais e transnacionalizados — dando a impresséo de que o problema esta dissolvido
— como pelas lutas que os movimentos indigenas e afrodescendentes estdo conseguindo
avancar na construgdo de sociedades, Estado e humanidade radicalmente distintos, mas
diante do racismo dissimulado e estratégias opostas — cada vez mais sofisticadas — de
continua manipulagéo, cooptacdo e subversdo. (WALSH, 2009, p. 1).2*

Achinte (2013) olha para a questdo da dimenséo temporal imposta pelo ocidente europeu

22 No original: Pero tal camino no se limita a las esferas politicas, sociales, y culturales; también se cruce a las del
saber y ser. Es decir, se preocupe también por/con la exclusion, negacidn y subalternizacién ontolégica y epistémico-
cognitiva de los grupos y sujetos racializados; por las practicas -de deshumanizacién y de subordinacion de
conocimientos- que privilegian algunos sobre otros, “naturalizando” la diferencia y ocultando las desigualdades que
se estructuran y se mantienen a su interior. Pero y adicionalmente, se preocupe con los seres y saberes de resistencia,
insurgencia y oposicion, los que persistan a pesar de la deshumanizacion y subordinacién.

23 Catherine Walsh é professora e diretora do doutorado em Estudos Culturais da América Latina na Universidade
Andina Simon Bolivar, sede do Equador, onde também dirige a Oficina Intercultural e a Catedra de Estudos da
Diaspora Afro-Andina. Fala a partir do contexto equatoriano.

2 No original: Considerar este trabajo politico-pedagdgico y pedagdgico-politico en el contexto actual
latinoamericano es, tal vez, mas complejo hoy, tanto por el reconocimiento y la inclusion de los “oprimidos” y
“condenados "4 em las instituciones y el discurso publicos, oficiales, neoliberales y transnacionalizados — dando la
impresion que el “problema” esta disuelto-, como por las luchas que los movimientos indigenas y afrodescendientes
estan logrando avanzar en la construccion de sociedades, Estados y humanidad radicalmente distintos, pero ante
racismos solapados y estrategias opositadas -cada vez mas sofisticadas- de continua manipulacién, cooptacién y
subversion.
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aos territdrios invadidos: uma concepcdo civilizatéria construida sobre um “antes” — onde 0s ndo
brancos, primitivos selvagens foram congelados — e um “depois”, pertencente aos conquistadores.
As bases sobre as quais se assentavam as sociedades pré-hispanicas foram substituidas pelas
I6gicas da modernidade colonial, configurando um sistema de representacdo que tinha na cor da
pele sua escala hierarquica: o autor fala em “cromatica do poder” e lembra que esse processo é
denominado “branqueamento” por Fanon, onde o ideal a ser atingido ¢ estar o mais proximo

possivel do branco, do “puro”, do “imaculado’:

Assim as coisas, tempo e re-presentagcdo se configuraram para formar uma potente
equacdo quase indissollvel: o pré (anterior a) e o epidérmico cromatizado (indio, negro,
cafuso, mulato). O pré-moderno ficou caracterizado por todo ndo branco, periférico na
paleta da hierarquizag&o cujo centro foi reservado para a pureza de sangue que precisava
de limpeza de qualquer traco de indio ou negro. A luz do ndo branco iluminou as trevas
dessas outras cores bastardas, sujas, mescladas com os que estavam manchados estes
seres deprecidveis mas Uteis para o sistema produtivo de exploragdo imposto (ACHINTE,
2013, p. 444) .25

O autor prossegue afirmando que as sociedades ditas pluriétnicas e multiculturais se
acomodaram entdo, pela cartilha moderno/colonial, em uma geografia fisica-territorial onde se da
a dominacao e em uma temporalidade excludente. O sistema simbolico de representacdes, e dentro
dele o campo das artes, também se submetem a régua eurocéntrica, confinando a producdo nao
branca no territorio do exotico, do folclorico. Sociedades com duas faces: de um lado, o
reconhecimento, que sustenta a narrativa democratica e de outro, a rejeicao, quando a diversidade
étnica se configura barreira (ACHINTE, 2013, p. 445).

Achinte lembra Adorno e Horkheimer — para quem o projeto iluminista, na tentativa de
eliminar os mitos, criou 0o mito da racionalidade. A sensacdo de seguranca enraizada na
racionalidade colonizou nossa cotidianidade e os sistemas educativos e, somada a ideia de éxito,
sustentam a fantasia de estabilidade nos véarios campos da existéncia dos sujeitos. Fomos
colonizados pelas narrativas da precisdo, da linearidade, do desenvolvimento sequencial. E nesse

contexto que o autor propde o ato criador enquanto pedagogia da existéncia:

% No original: Asi las cosas, tiempo y re-presentacion se conjugaron para formar una potente ecuacion casi
indisoluble: lo pre (anterior a) y lo epidérmico cromatizado (indio, negro, zambo, mulato). Lo pre-moderno quedd
caracterizado por todo lo no blanco, periférico en la paleta de la jerarquizacion cuyo centro fue reservado para la
pureza de sangre que precisaba de limpieza de cualquier traza de indio o de negro. La luz de lo blanco iluminé las
tinieblas de esos otros colores bastardos, sucios, mezclados con los que estaban embadurnados estos seres
despreciables pero Utiles para el sistema productivo de explotacion impuesto.
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O ato criador é pedagogia da existéncia, na medida em que deve desatar os n6s que a
narrativa ocidental imprimiu em cada um e cada uma de nds, e talvez reproduzamos com
a inconsciéncia de ndo saber que quando na escola, no lar, ou qualquer outro espaco
sociocultural, advogamos pela certeza, ndo estamos mais que construindo medos que nos
prendem na maravilhosa jaula de suas proprias imagens fantasmais. Enfrentar os medos
é trabalhar o lado oculto da presuncéo de estabilidade e equilibrio, é adentrarmos as dguas
tormentosas da autonegacdo que impOs o discurso da logica, que nos privou da
experiéncia de vida (ACHINTE, 2013, p. 450).%

Achinte (2013, p. 451) prossegue, afirmando que a colonialidade do ser nos fez depositarios
da hegemonia de outros, que fizeram do nods sua “outridade”. Entende a decolonialidade como
processo que nos permite reconhecer outras historias, trajetérias e formas de estar no mundo,

resgatando a humanidade daqueles que a tiveram usurpada pelo projeto moderno/colonial.

3.3 Pedagogia feministas latino-americanas

Espinosa et al. 2’ pontuam que em Abya Yala sdo multiplas as experiéncias pedagdgicas
feministas e experiéncias de educacdo popular. Explicam que o conceito de colonialidade de
género — a negacao da humanidade das mulheres ndo brancas, indigenas e afro-diasporicas e a
dupla exploracéo colonial/patriarcal— é seminal para o feminismo de(s)colonial, que propde uma
transformacéo radical nas relagdes sociais que oprimem as mulheres racializadas (2013, p. 405)
através do didlogo, do intercdmbio e da producdo de saberes: “Essa produ¢do de conhecimento
requer pedagogias que contribuam para que o pensar como comunidade, como processo, impacte
na cotidianidade.”?® (ESPINOSA et al., 2013, p. 407).

Segundo as autoras, as pedagogias de(s)coloniais, partindo de contextos especificos, de

realidades concretas, olham para as opressées com uma lente mais ampla: para a negacdo da

% No original: El acto creador es pedagogia de la existencia, en tanto y en cuanto debe desatar los nudos que la
narrativa occidental afinc6 en cada uno y cada una de nosotros/nosotras, y quiza reproducimos con la inconciencia
de no saber que cuando en la escuela, el hogar o cualesquiera otro espacio sociocultural abogamos por la certeza,
no estamos mas que construyendo miedos que nos atrapan en la maravillosa jaula de sus propias imagenes
fantasmales. Enfrentar los miedos es trabajar del lado oculto de la presuncién de estabilidad y equilibrio, es
adentrarnos em las aguas tormentosas de la auto-negacién que impuso el discurso de la légica, que nos privo de la
experiencia de vida.

27 Espinosa et al. usam a expressdo descolonial, que tomei a liberdade de colocar entre paréntese pela coeréncia do
texto.

28 No original: Esa produccion de conocimiento requiere entonces pedagogias que contribuyan a que el pensarse
como comunidad, como proceso, impacte en la cotidianeidad.
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participacao das mulheres racializadas tanto na organizagédo da producéo da vida quanto do saber-
poder e trazem, como constante, a producdo do conhecimento articulando teoria e praxis. Buscam
aquilo que existindo n&o foi enunciado — ou ainda, foi silenciado — na producéo de conhecimento
comunitério e organizativo, ancorado na cotidianidade de cada uma dessas comunidades, em
experiéncias locais e regionais para além de fronteiras politicas.

Espinosa et al. (2013, p. 418) anunciam as pedagogias de(s)coloniais em sintonia com a
pedagogia da libertacdo de Paulo Freire, na critica das verdades impostas a revelia dos saberes
genuinos das comunidades, no desenvolvimento da capacidade de (re) pensar e questionar o
mundo, na construcdo de novos pontos de vista. Nesse contexto, opde-se ao feminismo
hegeménico, pensado a partir das construcdes racistas e classistas do pensamento ocidental.
Articulam-se ao redor da memoria estendida (longa) na compreensao das problematicas atuais e
da interseccdo de formas de dominagdo presentes. Buscam a construcdo coletiva, em didlogo com

outros movimentos e atores sociais. Apresentam uma lista de intencdes:

- a alianga dentro e entre comunidades,

- possibilitar o didlogo ndo obscurecido pela colonialidade de género, de poder, de ser, de
saber;

- criar formas de sermos humanos e onde ndo haja lugar para a classificacdo social, a
hierarquia e a subordinacdo ndo fagam sentido,

- reconhecer e recuperar os saberes ancestrais acumulados desde geracgdes,

- (re) criar saberes a partir da revisdo daqueles que ndo honram o “bem viver”,

- desvelar e recriar as formas de resisténcia historica e cotidiana das mulheres e integrantes

da comunidade.

Julieta Paredes (2014) fala em descolonialidade, no sentido de um posicionamento que
resgata um pensamento pré-existente a colonizagdo, um pensamento que ndo se coloca “em
relacdo” ao pensamento eurocéntrico. Explica que a decolonialidade mantém o olhar da
modernidade sobre aqueles denominados indigenas: em entrevista dada a Spyer, Malheiros e Ortiz,
reconhece a importancia da conceituacao de Quijano, mas entende que essa disputa passa por uma
substituicdo de poder, portanto a agenda permanece dada nos termos do colonizador. O

FeminismoComunitario de Abya Yala olha para o0 momento pré-colonial, para o resgate dos
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pensamentos dos povos originarios que ndo se relacionavam em absoluto com os pensamentos
europeus, mas eram, sim, contemporaneos e paralelos. Nessa perspectiva, ndo existe sentido em
se definir o movimento como antipatriarcal, anticolonial ou anticapitalista, j& que ndo séo
referéncia para esse modo de ser e saber. Os termos feminismo, patriarcado e género séo adotados
como estratégia politica, porém reconceituados, “inspirados nos nossos irmaos que sdo parte de
nossas comunidades e povos, mas desde os nossos corpos de mulheres” (PAREDES, 2019b, p.
29). E uma outra maneira de entender, organizar a sociedade, viver a vida (PAREDES, 2014, p.
86). Para a autora, a Europa foi responsavel por se apropriar e significar a palavra “modernidade”,
como um suposto “melhor” estagio de toda a humanidade, considerando o tempo histérico da
existéncia como uma linha delimitadora em que a Europa deixa para tras todos os povos e se

assume como vanguarda “avancada”.

Queremos questionar esse suposto estagio superior euro-ocidental — ndo é verdade,
porque em Kollasuyo, que era a regido que hoje é a Bolivia, em 1492, quando esse evento
colonizador ocorre, por exemplo, a distribuicdo administrativa respondia ao poder do
Inca, mas também havia autonomia nos territérios dominados e governados pelas
autoridades locais, onde havia controle da fome e da salde publica. Por outro lado,
mulheres, nossas avds, participavam da vida politica e das campanhas militares
autonomamente, enquanto que na Europa essa participacao nao existia. Todas as mulheres
no Kollasuyu possuiam terras, meio tupu ao nascer até morrerem. Se olharmos para a
Europa, as mulheres ndo tinham terra e ndo participavam autonomamente nem da vida
politica, nem da militar. Entdo, quem estava na vanguarda em termos de direitos em 1492?
(PAREDES, 2019a, p. 81).

E nesse contexto que se encontra o ativismo de Paredes, que atua na pedagogia do
cotidiano, na formacdo de consciéncia critica, na atencdo para a linguagem enquanto elemento
simbdlico e ideologico: por que chamar América a um territério ja nomeado pelos povos
origindrios — seja Abya Yala, seja Pindorama? Por que nos chamarmos latinos? Por que
“descobertos”? Por que devemos nos render ao feminismo branco-ocidental, se as mulheres de
Abya Yala eram sujeitos de direito enquanto as mulheres ocidentais ndo tinham direito algum até
a historia recente? E podemos completar esse raciocinio indefinidamente: se 0 mito de criagéo de
Abya Yala conta com quatro homens e quatro mulheres, pares complementares, enguanto o
ocidente judaico-cristdo traz Addo e a mulher cabe o papel de lasciva, pecadora, culpada pela
expulsdo do Paraiso? Se o mito da fundacdo de Roma traz meninos gémeos e o papel feminino é

de uma loba, cuja funcdo é manté-los vivos e alimentados? Paredes também comenta: eles tém
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filosofia, nds cosmovisoes. Eles tém arte, nds o artesanato e o folclore...

3.4 Uma experiéncia pedagogica na Bolivia: Nina Quispe

Aprendemos desde cedo que nossa devocdo ao estudo, a vida do intelecto, era um ato
contra-hegemonico, um modo fundamental de resistir a todas as estratégias brancas de
colonizagdo racista. Embora ndo definissem nem formulassem essas praticas em termos
tedricos, minhas professoras praticavam uma pedagogia revolucionaria de resisténcia,
uma pedagogia profundamente anti-colonial (HOOKS, 2013, p. 10).

O sociologo e antropo6logo aimara, Esteban Ticona Alejo, olha para as contribui¢des dos
campesinos e indigenas nas praticas anticoloniais, experiéncias de resisténcias epistemoldgicas e
ontoldgicas que conformam a histéria boliviana — ainda que atravessadas muitas vezes pela
colonialidade — como o legado de Eduardo Nina Quispe e sua concepgdo para educacéo e politicas
indigenas entre as décadas de 1920 e 1930. O autor (ALEJO, 2013) nos conta que Nina Quispe,
aimara, nasceu em um ayllu, Chi 'wu ou Chivo, em 1882, em um momento histérico contraditorio,
no qual as expropriacdes de terra e expulsdo dos indios pela oligarquia rural e mineradora eram
praticas correntes, assim como a misséo civilizadora e evangelizadora que procurava fixar o indio
nos seus territorios de origem, para que ndo migrassem aos centros urbanos. A migracdo aimara
para os arredores de La Paz, fruto das expropriacGes e expansdes, intensificou-se durante as
décadas de 1910 e 1920, dando origem a organizacdes indigenas poderosas, a partir de agremiacdes
existentes desde tempos coloniais.

Entre 1910 e 1940, toda uma teorizagao sobre a educagao rural com vistas a “civilizar” os
indios, através da educacdo basica e alfabetizacdo, gerou escolas rurais, em distritos préximos a
La Paz, e escolas “ambulantes”. Entre meados das décadas de 1920 e 1930, Nina Quispe reclama
0 acesso da populacdo indigena — aimaras, ghéchuas, moxenhos, tupi-guaranis e outras etnias — a
educacdo com contetdos programaticos proprios. Entre 1928 e 1930, estabelece a base para o
“Centro Educativo Kollasuyo”, onde da inicio a alfabetizag&o de criancas. O projeto comega em
sua casa e posteriormente conquista espaco em uma escola oficial. Torna-se mediador entre as
comunidades indigenas e as instituicdes oficiais. Como a Sociedade Republica del Kollasuyo —
outro nome usado pelo autor — fundada em 1930, existiam outros centros geradores de formacao
indigena, como o centro Educativo de Aborigenes Bartolome de Las Casas, também criado por

um movimento indigena, atuante entre 1912 e 1952.
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Figura 6 — Eduardo Leandro Nina Quispe
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A Sociedade era uma instituicdo comunitaria de ayllus e markas (ver p. 14), integrada por
todos os jilakatas — autoridade méxima — e representantes dos ayllus, expandia sua influéncia por
varios departamentos: Potosi, Oruro, Cochabamba, Chuquisaca, Santa Cruz, Beni y Tarija, além
de varias provincias de La Paz. O autor prossegue mostrando que a proposta pedagogica de Nina
Quispe voltava-se para a formacéo integral e critica das(os) estudantes, baseada no respeito matuo
ao individuo, “sem disting@o de idade ou posicao social” (ALEJO, 2013, p. 341), principio de sua

cultura original:

Esta proposta mostra que Nina Quispe ndo sé estava preocupado com a educacdo, mas
também por uma formacdo integral de seus educandos dentro dos principios éticos e
ideoldgicos de sua cultura. Por isso buscava que seus ensinamentos fossem a tomada de
consciéncia do indio em relagdo a sua realidade de opressao e injustica. Nesse contexto,
propunha uma espécie de “educacdo libertadora”, embora com um conteudo de
descolonizagdo (ALEJO, 2013, p. 341).%°

2 Disponivel em: https://www.teseopress.com/encarnaciones/chapter/la-folklorizacion-disputada-el-proyecto-de-
nacion-de-eduardo-nina-quispe/. Acesso em”25 nov. 2020.

%0 No original: Esta propuesta muestra que Nina Quispe no sélo estaba preocupada por la educacion, sino también
por una formacion integral de sus educandos dentro de los principios éticos e ideoldgicos de su cultura. Por eso
buscaba que sus ensefianzas sean la toma de conciencia del indio respecto a su realidad de opresién e injusticia. En
este entendido, planteaba una especie de “educacion liberadora”, aunque con un contenido de descolonizacion.



https://www.teseopress.com/encarnaciones/chapter/la-folklorizacion-disputada-el-proyecto-de-nacion-de-eduardo-nina-quispe/
https://www.teseopress.com/encarnaciones/chapter/la-folklorizacion-disputada-el-proyecto-de-nacion-de-eduardo-nina-quispe/
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Nina Quispe, como demonstra Alejo, propunha a participacdo ativa das comunidades
indigenas no processo educativo, garantindo que os conteudos oferecidos se mantivessem ligados
as realidades culturais das diversas etnias, fortalecendo seu poder reivindicatorio nos ambitos
sociais e territoriais. Opunha-se a exotizacdo do indigena, numa aproximacéo, aparentemente, com
as discussdes atuais sobre a industria da folclorizacdo. Organizou em 1930, mesmo ano em que
funda a Sociedade Republica del Kollasuyo — que reivindicava como do mesmo nivel que as
instituicdes republicanas — 0 Congresso de Indigenas. Nina Quispe é detido durante a guerra do
Chaco, em uma manobra de silenciamento do movimento indigena. Nao foram encontradas
informacdes sobre o que se passou depois.

A experiéncia foi aqui relatada como exemplo da coesdo e resisténcia indigena que marca

a identidade boliviana.

3.5 “Nao existe pedagogia pura”

Walsh lembra ser Freire quem propde o ato de educar e educar-se como ato politico; a
responsabilidade do pensamento critico; a ética enquanto principio inerente a pratica educativa e
a autocritica como prética e processo continuo de reflexao e acdo. Destaca sua vivéncia na Africa,
como provavel momento em que passa a pensar no poder exercido desde conceitos como raga e
racializacdo, na rebeldia como praxis politica e pedagogica de existéncia e resisténcia (WALSH,
2009, p.17).

Em prefacio — escrito em 2002 — ao Pedagogia da Esperanca, Leonardo Boff esclarece:
“E oprimido fundamentalmente porque internalizou dentro de si o opressor que lhe tolhe a voz, a
palavra, a agdo auténoma e a liberdade” (FREIRE, 2011, p. 9). Nesse livro, Freire reafirma a
necessidade do educador se familiarizar com os saberes dos grupos populares, suas leituras de
mundo, suas religiosidades e a maneira como constroem e vivem suas resisténcias. Assinala a
necessidade da pesquisa epistemoldgica para entender como grupos populares organizam seu
saber, dando-lhes o crédito justo. Propde que o problema fundamental, de natureza politica, €
entender que contetdos pedagdgicos sdo ideoldgicos e identificar emissores, destinatarios e sobre

guem os objetivos a favor e contra se langam. Nao existe neutralidade na educacao ou escola fora

3L (FREIRE, 2013, p. 40)
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das relacdes de poder, a educacdo é uma préatica politica e é a pratica quem da vida ao discurso.
Prossegue, em outro momento, afirmando que a escola em si ndo é boa nem ruim, mas reprodutora
das relagdes historicas entre a sociedade e a estrutura dominante, que s&o dialéticas, dindmicas e
cuja natureza contraditoria abre espacos que podem ser ocupados (FREIRE, 2013, p. 45).

Figura 8 — Capa Manual del idioma general del Per®
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Fonte: Manual del idioma general del Per(: gramatica razonada de la lengua quichua.®

Sem negar a atuacdo dos especialistas, entende que toda a comunidade envolvida no
contexto escolar deve contribuir, democratizando o poder de escolha (FREIRE, 2011, p. 153).
Também ndo se trata do educador se omitir ou imprimir sua “leitura de mundo”, mas mostrar ao
aluno que existem outras possibilidades. Freire prossegue, afirmando que o didlogo ndo reduz e
ndo nivela os sujeitos, mas os valoriza enquanto detentores de seus conhecimentos. Entre

professores e estudantes, o didlogo ndo os torna iguais, mas marca a posicdo democratica entre

32 Neste manual o autor aponta a pouca atengdo dada a lingua quéchua, segundo ele a “mais perfeita, elegante,

harmoniosa das linguas conhecidas.” (MOSSI apud CORDEIRO, 2014, p.211).

33 Disponivel em: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Manual_del_idioma_general_del Peru_-
Miguel_Angel_Bossi. Acesso em: 25 nov. 2020.



https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Manual_del_idioma_general_del_Peru_-_Miguel_Angel_Bossi
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Manual_del_idioma_general_del_Peru_-_Miguel_Angel_Bossi
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eles. Também nao se trata, na educacdo popular, de relegar a formacao técnica, mas de combina-

la com uma educacdo para compreender criticamente o mundo:

A verdade porém é outra. Nao importa em que sociedade estejamos, em que mundo nos
encontremos, ndo é possivel formar engenheiros ou pedreiros, fisicos ou enfermeiras,
dentistas ou torneiros, educadores ou mecanicos, agricultores ou filésofos, pecuaristas ou
bidlogos sem uma compreensdo de nds mesmos enquanto seres histdricos, politicos,
sociais e culturais, sem uma compreensdao de como a sociedade funciona. E isto o
treinamento apenas técnico ndo da (FREIRE, 2011, p. 186).

Freire, ainda nesse mesmo livro, coloca-se diante da rela¢do colonizador-colonizado: a
superagao da burocracia e da escola colonial, com a “formacao de um politica cultural que levasse
a sério a questdo das linguas nacionais, chamadas pelos colonizadores de dialetos” (2011, p. 243),
sem, no entanto, negar o passado colonial e se apropriando de suas positividades. Esse tema é
abordado também no livro Pedagogia da tolerancia, quando diz ser fundamental para o dominador

destruir a identidade cultural do dominado:

[...] Na Histéria dele vem a cultura do branco, vem a religido do branco, vem a
compreensdo do mundo branco também; a lingua do branco é a nica que € lingua, porque
0 que os negros falam é dialeto. Lingua mesmo sé a do colonizador, a do colonizado é
dialeto, € um negdcio ruim, fraco, inferior, pobre, incompetente, ndo é capaz de expressar
0 mundo, de expressar a beleza, a ciéncia; isso so se pode fazer na lingua do civilizado,
lingua branca que é melhor, mais bonita, porque por tras dessa branquitude tem tanto
Camoes como Beethoven (FREIRE, 2013, p. 29).

3.6 Temporalidades, urbanias e cidadanias em Martin-Barbero

Martin-Barbero afirma que, entre o final do século XVIII e meados do século XX, tanto na
filosofia quanto nas ciéncias sociais — no ambitos dos tempos dos acontecimentos histéricos, das
revolugdes, transformacdes sociais — se observou a hegemonia da percepcdo do tempo sobre a
percepcao do espaco, que perde sua densidade quando a experiéncia de estar no mundo deixa de
ser linear para se transformar na experiéncia de deslocamento entre os pontos de uma rede formada
por fios de meadas que se entrelagam (MARTIN-BARBERO, 2008, p. 98). O olhar iluminista
substitui o olhar romantico — que propunha o resgate do passado — e volta-se para o futuro, fazendo

da novidade a Unica fonte cultural legitima: a representacdo do progresso da raga humana é
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inseparavel da representacdo do progresso ao longo de um tempo homogéneo e vazio. A renovacao
incessante € necessaria a sobrevivéncia do sistema, convertendo o progresso em rotina e esse
progresso vazio se confunde com a mudanca aparente que as imagens produzem, o que leva G.
Vattimo a afirmar que: “o sentido em que se move a tecnologia ja nao ¢ tanto o dominio da natureza
pelas maquinas, mas o desenvolvimento especifico da informacgdo e a comunica¢do do mundo
como imagem.” (MARTIN-BARBERO, 2008, p. 100).%*

Segundo o autor, a contemporaneidade, fabricada em grande parte pelos meios de
comunicacéo, desbota as cores do passado, destituindo-o de suas complexidades e ambiguidades,
tornando-o conectavel a qualquer outro ponto tdo efémero e ressignificavel quanto. Converte o
acontecimento em sua imagem, comprimindo o presente no instante. Referindo-se a televisao,
observa que fluxo continuo de imagens descontinuas e fragmentadas permitem que textos distintos
se integrem nas grades de programacdo, produzindo a dissolucdo dos géneros e o efémero é
convertido em proposta estética. Enquanto no racionalismo da ilustracdo as relacdes sdo de
oposicédo, na episteme contemporanea as relacdes sdo de interacdo e se desenrolam em interfaces
que possibilitam a construcdo de novas arquiteturas e saberes. A relagdo homem / computador se
converte em uma nova figura da razdo e uma nova corporeidade. A mediacdo tecnolégica torna-
se estrutural (MARTIN-BARBERO, 2008, p. 101).

Martin-Barbero nos introduz no debate sobre a experiéncia contemporanea dos “des-
locamentos”, fruto da dualidade espago/territério, elencando processos que — como explica — se
até entdo orientaram a sociedade moderna, agora nos desorientam. Se a partir do século XVIII,
através da literatura e das artes, construiram-se as comunidades imaginadas, os lugares de
pertencimento, as territorialidades que conformavam a ideia de nacao, “essa representacéo, e seus
meios, sao hoje completamente incapazes de dar conta da dupla des-ancoragem que experimenta
a nagdo, tanto em seu espago como em seu tempo” (2002, p. 267). Na contemporaneidade, a
unidade nacional se fragmenta nas reivindicacdes dos diferentes grupos que a compde e surge o
territorio do lugar: a ancoragem se d& na corporeidade do cotidiano, na materialidade da agéo e
na reciprocidade, tecido na proximidade dos parentescos e das vizinhangas (2002, p. 268).

Classifica quatro espacialidades entre as quais nos deslocamos®:

34 A traducdo desse texto de Martin-Barbero por Richard Romancini encontra-se nas referéncias bibliograficas e o
trecho entre aspas, na pagina 210.
% (MARTIN-BARBERO, 2008, p. 209).
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O espaco habitado, da ligagdo uterina®® do ser com o espago intimo que o acolheu e acolhe,
onde se constitui um corpo consciente, matriz da nogdo do territdrio que protege e prové esse
corpo; espaco do ritmo primordial que rege a danca do universo de seus elementos, entre eles, nos
seres humano. Espaco do cuidar, do prover, do envolver: espago do feminino, “da matria”.

O espaco imaginado, que Barbero identifica como primeiro espaco da identidade moderna,
o espaco da ‘“nagdes”, das fronteiras fisicas e culturais, das identidades conformadas em
comunidades; organizadas em Estados e legitimada pelo patriménio. O espa¢o do masculino, da
“patria”.

O espaco produzido das tecnologias fisicas ou virtuais onde se desenvolvem os meios de e
para a comunicacdo. Sdo os caminhos que conectam pontos, sejam eles estradas, atalhos, labirintos
ou redes virtuais. S30 as maquinas de guerra, as tecnologias de comunicac&o, os veiculos. E tecido
nos imaginarios. Mobiliza-se nas redes feitas de velocidades em que o tempo
comprime/desmaterializa os espacos enquanto permitem a interacdo polissémica (o autor usa
“multivoca”) e a distancia, que descorporizam os sujeitos. O espacos dos grupos, das comunidades
que constituem os grupos maiores, Martin-Barbero chama “fratria”.

O espaco praticado, das urbanias onde se criam diferentes modos de estar juntos, por onde
passam e se entrecruzam os rejeitados, os excluidos, os interditados, os destituidos, das
ressignificacdes, associacfes de ideias e construcdes de sentido (palimpsestos e hipertextos).
Também o espaco das cidadanias, das heterogeneidades, onde as memorias locais e as utopias
universais se encontram no projeto de formar a cidade; nas reinvengdes: o projeto de “fazer
politica” que passa pelos movimentos de representacdo, participacdo, autogestdo e
reconhecimento; nas intermidialidades, o projeto de re-criacdo da cidade nos encontro das
oralidades, da corporeidades, das literalidades eruditas e visualidades digitais.

O autor cita texto de Foucault®” e afirma que a maneira como olhamos o espaco, na
sociedade ocidental tem sua prépria historia: o espaco medieval era constituido por um conjunto
hierarquizado de lugares, estaticos, onde cada elemento se encontrava circunscrito:
sagrado/profano, urbano/rural, terrestre/celeste: o espaco de localizagcdo. O estatico da lugar ao
movimento quando Galileu, no século XVII, concebe o espaco infinito e aberto. Na atualidade,

3 A palavra usada no texto original é “matria”: El espacio habitado o la “matria”.
37 Conferéncia proferida em 1967: De espagos outros.
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prossegue, os espacos sio “setorizados®: sistemas relacionais distribuidos em configuracdes
variadas e, nesse contexto, 0 autor problematiza a setoriza¢cdo humana. Os parametros sao adotados
em determinados contextos e com determinados objetivos: “De fato, ocorreu uma certa
dessacralizacdo tedrica do espaco (aquela sinalizada pela obra de Galileu), mas talvez nédo
tenhamos ainda alcangado uma dessacralizagio pratica do espaco.” (FOUCAULT, 2013, p. 114),
0 que significa que ainda perduram sistemas de oposicdo: publico/privado, lazer/trabalho/
familiar/social.

No texto referido por Martin-Barbero, Foucault cita Bachelard para observar que se em
noss0S espacos interiores estdo presentes varios aspectos de nossas vivéncias, nos espacos
exteriores vivemos conjuntos de relacbes que definem localizacbes (setorizacdes) irredutiveis
entre si, onde ndo € possivel a sobreposicdo (FOUCAULT, 2013, p. 115). Entre tais espagos
“setorizados”, Foucault analisa as heterotopias de desvio, 0s espagos que cabem aqueles que nao
“encontram lugar” na média, nos padrdes, nos lugares reservados a norma. As heterotopias séo
relacionais, tém um funcionamento especifico na sociedade em que se encontram, podem sobrepor
em um unico lugar real varios espacos incompativeis entre si e estdo, muito frequentemente,
relacionadas a recortes temporais. Essa discussao é interessante quando se pensa no local que
ocupa o imigrante na cidade.

Voltando a Martin-Barbero, o autor afirma que os Estados-Nacdo modernos criaram a
figura do estrangeiro ao criar a identidade de nascimento: o imigrante introduz a ambiguidade e
desestabiliza a ordem social e politica, ao se instalar em um lugar que ndo lhe pertence. Compara
o incédmodo provocado pelos fluxos de imigrantes aos fluxos de informacéo e imagens, as novas
linguagens que também chegaram para desestabilizar as autoridades e hierarquias constituidas:
dado que o pensamento binario nos condicionou a acreditar que a verdade se instala em um dnico
polo, tudo aquilo que se move do local onde esperamos encontra-lo nos provoca incoémodo e
incerteza (MARTIN-BARBERO, 2015, p. 23). O mesmo processo acontece com a ruptura na
educacdo formal provocada pelas novas midias: as novas linguagens constituem meios poderosos
de socializacdo que rompem com formas de intermediacéo e autoridade até entdo estabelecidas,

seja nas familias, seja nas escolas.

38 A palavra no original é emplacement, traduzida no texto adotado por “alocagiio”, que tomei a liberdade de substituir
por setor/setorizacao ou localizagdo(des). Da mesma forma, substitui “espacgo de extensao”, da tradug@o em portugués,
por “espago infinito”, com menos receio, pois esta assim traduzida em castelhano.
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“[...] Radicalizando a experiéncia de des-ancoragem produzida pela modernidade, a
tecnologia digital deslocaliza os saberes modificando tanto o estatus cognitivo como
institucional das condicGes do saber, e conduzindo a um forte borramento das fronteiras
entre razdo e imaginacao, saber e informacédo, natureza e artificio, arte e ciéncia, saber
especializado e experiéncia profana (no sentido de conhecimento leigo). E assim que as
transformacdes nos modos como circula o saber constituem uma das mais profundas
transformacdes que uma sociedade pode sofrer. A dispersdo e fragmentacdo das quais a
midia, a esse respeito, é responsabilizada, como se se tratasse de um efeito perverso,
adquirem no plano da relacéo entre producéo social e conhecimento um sentido outro; ja
gue é em seu carater disperso e fragmentado que o saber esta podendo escapar ao controle
e a reproducdo predominantes em seus lugares legitimados de circulagio.” (MARTIN-
BARBERO, 2015, p. 27).%

3.7 Breve apresentacdo sobre a Educomunicacéo

Ismar Soares (2013) define a Educomunicacdo como campo de intervencao social que traz
entre seus objetivos a promocéo e o fortalecimento de ecossistemas comunicativos de convivéncia
e a ampliacdo do potencial comunicativo de individuos e comunidades. O autor data as primeiras
experiéncias de educacdo para a comunicacdo na América Latina no inicio da década de 1960,
tendo a producdo cinematografica como suporte, momento em que se formaram cineclubes e se
organizaram encontros em espacos particulares, escolas cat6licas ou ainda em igrejas, a partir da
mediacdo de padres, que comentavam as peliculas. Nos anos 70, ainda segundo Soares, difundiu-
se a “leitura critica dos meios” em espacos ndo formais, fazendo franca oposicdo aos meios de
comunicacdo de massa e a influéncia cultural — leia-se dependéncia cultural, associada ao contexto

da teoria da dependéncia econdmica — em especial a televisdo. Relata que ainda na década de 1970:

A forca do pensamento latino-americano no campo da comunicagdo para o
desenvolvimento, com énfase no planejamento participativo, exerceu profunda incidéncia
na construcdo do conceito da Educomunica¢do como gestéo de processos comunicativos

% No original: “Radicalizando la experiencia de des-anclaje producida por la modernidad, la tecnologia digital
deslocaliza los saberes modificando tanto el estatuto cognitivo como institucional de las condiciones del saber, y
conduciendo a un fuerte emborronamiento de las fronteras entre razén e imaginacion, saber e informacion,
naturaleza y artificio, arte y ciencia, saber experto y experiencia profana. De ahi que las transformaciones en los
modos como circula el saber constituyan una de las méas profundas transformaciones que uma sociedad pueda sufrir.
La dispersion y fragmentacion de las que a ese respecto se culpa a los medios, como si de un efecto perverso se
tratara, adquieren en el plano de la relacién entre produccion social y conocimiento un sentido muy otro; ya que es
en su caracter disperso y fragmentado como el saber esta pudiendo escapar al control y la reproduccion imperantes
en sus legitimados lugares de circulacion.”



50

(SOARES, 2013, p. 181).

Soares descreve a década de 1980 como o momento em que a UNESCO articula a
aproximagcdo entre a educagdo e a comunicagdo no &mbito das politicas pablicas e, nesse contexto,
encontra os pensadores latino-americanos se “descolando” da escola europeia, caminhando em
direcdo a novos referenciais. Importante apontar que o autor destaca a contribuicdo da Igreja Crista,
ao longo de todo esse processo. Durante a década de 1990, a educagéo para a comunicacao se volta
para a educacdo dos receptores, tendo se ramificado em duas vertentes: a analise das formas de
producdo das midias e emprego das TICs na educacdo e, em outra perspectiva, as propostas
inseridas na esfera cultural. O autor esta se referindo aqui aos Estudos Culturais e, no ambito da

América Latina, a Martin-Barbero e Guillermo Orozco:

Foi possivel, desta forma, passar de uma teoria fundada no tecnicismo, centrada nos
meios, para uma reflexdo articuladora das praticas de comunicagdo entendidas como
fluxos culturais, focada no espaco das crencas, costumes, sonhos e medos que configuram
a cultura do cotidiano (SOARES, 2013, p. 184).

Soares prossegue relatando que a primeira década dos anos 2000, no Brasil, € marcada pelo
protagonismo do NCE-USP, cujas pesquisas orientam para “um novo paradigma de visualizagdo
da interface comunicagdo-educacéao, que passava a ser assumida como um espaco do agir coletivo,
voltado essencialmente para a cidadania ¢ além da 16gica do mercado.” (SOARES, 2013, p. 185).
Paradigmas esses voltados para a interdisciplinaridade — ciéncias humanas e as artes — e a
superacao do pensamento binario da modernidade na construcgdo e fortalecimento de ecossistemas
comunicativos, carregados de intengao educativa e objetivando o “pleno exercicio da liberdade de
expressdo dos atores sociais” (SOARES, 2013, p. 185). Lembrando aqui que o que se propde é
liberdade de expressao a partir do desenvolvimento de leitura critica dos meios.

Naquilo que tange especificamente a relacéo entre a educacdo e a comunicagéo, no texto
Educomunicacdo: um campo de mediag6es, publicado em 2000, Soares nos lembra que ainda que
a Modernidade tenha constituido ambos os campos como independentes e aparentemente neutros,
na América Latina contribui¢Bes teorico-praticas de pensadores como Freinet, Freire, Martin-
Barbero e Kaplun as aproximaram (SOARES, 2000, p. 13). Cita Fernando Font, que propde o

conceito de “inteligéncia sentiente”, onde “a faculdade de apreensdo da realidade é operada
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conjuntamente pela materialidade dos sentidos e pela capacidade de inteleccdo abstrata do
homem” (SOARES, 2000, p. 16) em contraposicao a divisdo razdo/sensibilidade operada pela
Modernidade, convertendo primeiramente o ato de sentir em ato de aprender, para que entdo opere
a razdo. Cita Méndez Sanchez, que propfe uma educacdo voltada para a valorizacéo do sujeito e
da sensibilidade no processo educativo e a adocdo da racionalidade plural e da valorizacdo da
diversidade, em substitui¢do a racionalidade universalista (idem).

Soares observa também, citando Furter, que enquanto a escola formal estd contida em
espacos fisicos delimitados, obedece a sistemas burocraticos e hierarquicos, dirigidaa um publico
especifico e regida por ideologias politico-econdmicas de Estado, a comunicagdo de massa retne
um conjunto de instituicdes de carater transnacional, desburocratizado e desterritorializado,
dirigido a um publico aberto e obedece a organizagBes transnacionais ndo necessariamente
explicitas, “responsabilizando-se pela difusdo das informacdes, pelo lazer popular e pela
manuten¢do do sistema produtivo através da publicidade” (SOARES, 2000, p. 13). No entanto, o
autor observa que, se por todas as razdes citadas ha quem discorde da possibilidade de integracao
sem que ocorra a perda das identidades dos campos, também h& quem defenda a ideia, tendo a
interdiscursividade como eixo condutor. E nesse Gltimo campo estdo pensadores caros a
Educomunicagdo, como Canclini “que coloca em meridiana evidéncia a necessidade de o sistema
educativo envolver-se — em seu confronto com a moderna producéo da cultura — com o mercado,
0 consumo ¢ o sistema de comunicacdo que o serve” (SOARES, 2000, p. 17), entendendo o
consumo como “um conjunto de processos socioculturais em que se realizam a apropriacao e o
uso de produtos materiais e espirituais (idem) e observa “o poder manipulador do mercado,
principalmente na destruigdo e subversdo das ferramentas de leitura do mundo” (idem). Ismar
Soares, entéo, reivindica — e vinte anos e uma pandemia depois, podemos constatar empiricamente
0 peso dessa afirmacdo — a importancia da leitura critica do consumo para a formacao cidada.

Podemos apreender, a partir desse breve panorama somado ao subcapitulo 3.2, que a
Educomunicagdo, como a entendemos, integra um processo coletivo de construcdo de
epistemologias latino-americanas que olha para a complexidade das identidades, formadas num
contexto espago-temporal que abriga ancestralidades negadas, a binariedade moderno-colonial e 0
produto: sujeitos contemporaneos fragmentados em imagens efémeras que saltam de um ponto a

outro, imersos em uma espécie de éter, quinta-esséncia produto da comunicagé&o.
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4. RELATANDO A RODA DE CONVERSA

Antes de tratar da roda de conversa, é importante apontar a interferéncia do momento atual
neste trabalho, assunto ja abordado na sessdo 2: a pandemia provocada pelo coronavirus prejudicou
ndo sé os encontros com as mulheres — mées das criancas que seriam entrevistadas —, como o
projeto inicial dos encontros de adolescentes idealizado por d. Mara*®, que aconteceriam nos
diversos bairros da cidade e seriam acompanhados por mim na qualidade de pesquisadora. Os
encontros foram adiados uma primeira vez e a segunda onda da pandemia provocou um segundo
adiamento. Como bem coloca d. Mara, as questdes que permeiam a vida escolar das crian¢as nao
sdo homogéneas e cada um dos bairros convive com suas especificidades e demandas. O grupo de
pais do Brés, por exemplo, ndo permitiu que as criancas participassem da roda de conversa,
entendendo que os pais devem resolver problemas de integracéo dos filhos — palavras de d. Mara.
Sendo assim, esclareco que a visdo apresentada aqui é parcial e restrita a conversa realizada com
adolescentes cujos pais autorizaram o encontro*’. Importante também esclarecer que o0s
adolescentes entrevistados ndo sao filhos de feministas comunitérias — ideia original do projeto —
mas de mulheres que frequentam os encontros promovidos por elas: d. Yara viajou a Bolivia com
os filhos apos a eleicdo de Arce e o filho de d. Mara preferiu ndo participar, embora estivesse
presente.

Cinco adolescentes participaram da roda, trés meninos, moradores de Guaianases, filhos
de amigas de d. Mara e duas meninas (irmés), que vieram de Cidade Tiradentes especialmente para
a roda. As meninas sdo vizinhas de don Hélio e d. Juliana (nomes ficticios), que as trouxeram.
Conheci o casal em um encontro de mulheres que se deu na casa deles em setembro ultimo
(setembro de 2020) e d. Juliana participa com regularidade dos encontros de mulheres. Sentamos
todos, inclusive don Hélio e d. Juliana, no terraco organizado como espaco infantil, e eu segui o
protocolo dos encontros, oferecendo salgadinhos e refrigerantes que foram dispostos em uma
mesinha, ao alcance dos adolescentes.

Comecei perguntando se havia alguma objecdo na gravacdo da conversa, mas todos

40 D. Mara estudou Ciéncias da Educacédo com especializacdo em Educagdo Popular, na Bolivia e trabalhava na érea,
mas a graduagéo foi interrompida quando migrou para o Brasil. E uma das fundadoras da AMILV.

41 O encontro aconteceu no espago infantil da AMILV, em Guaianases, espaco este organizado para a reunido de
criangas em idade de creche, durante a pandemia, para que nao interrompessem seu desenvolvimento cognitivo —
calculo, porque ndo estive presente durante as atividades, que reuniam de 6 a 8 criancas. Rebeca (home ficticio), de
14 anos, elaborava atividades a partir de pesquisa nas redes.
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concordaram. Avisei ter iniciado a gravacdo pelo celular, colocado na mesa dos salgadinhos com
a ciéncia de todos. Em seguida, montei a cAmera e expliquei que comecaria a gravacao em video
desde que ndo houvesse objecdo, deixando claro que as gravagoes se destinavam exclusivamente
a memoria e registro da pesquisa e que ndo seriam em hipo6tese alguma, divulgadas. Pedi entdo
que me informassem nome, idade, nacionalidade, série e escola onde estudam — expliquei que o
nome da escola s6 ser mencionado se sentissem confortaveis — e codinome com o qual gostariam
de ser identificados na pesquisa. Nenhum deles quis se auto atribuir um codinome, portanto, os
nomes ficticios foram dados por mim. Houve um grande constrangimento inicial, espaco que
preenchi falando um pouco sobre a minha pesquisa anterior, até que Marco abriu os relatos.

Marco tem 15 anos, € brasileiro nascido em Sao Paulo e gémeo de Gustavo, que também
esta presente. Cursam o primeiro ano do Ensino Médio em uma escola integral de Guaianases que
n&o identificou. Seus pais e seu irmdo mais velho séo bolivianos nascidos em La Paz, a irmé mais
nova também ¢é brasileira. André tem 10 anos, € boliviano e filho de bolivianos, esta no 4° ano do
Fundamental | de uma escola estadual em Guaianases. Os irmaos e a irma nasceram aqui. O gémeo
de Marco, Gustavo, disse apenas que estava na mesma escola e série. Helena e Graciela sdo irmas,
tém 12 e 11 anos, sdo brasileiras, filhas de pais bolivianos. Estudam em uma escola estadual de
Cidade Tiradentes, nos 7° e 5° anos do Fundamental.

Perguntei se eram chamados “bolivianos” na escola e se achavam bom, ruim ou néo fazia
diferenca. André respondeu que todo mundo o chama de “boliviano”, mas para ele “é normal”.
Marco primeiro disse “mais ou menos”, entdo comentou que o chamavam de “boliviano”, mas ele
sempre respondia que ndo era boliviano, que era “brasileiro como eles”. As meninas disseram que
ndo e Gustavo ndo comentou. Perguntei quantos deles visitavam a Bolivia nas férias*’ e Helena
responde que foi duas vezes, mas era bem pequenininha e ndo voltou mais. Perguntei se era muito
diferente daqui e André explica — “Muito... ¢ bem frio, tem nevoeiro, tem muitas subidas... é
normal 14, mas é mais grande I4...”. Perguntei se a cidade era maior, e André respondeu que sim,
mas nédo soube dizer o nome da cidade.

Perguntei se eles aprendiam a historia dos pais e a resposta de Helena foi negativa. Marco
respondeu gue mais ou menos, mas ndo na escola — “s6 uma vez que a professora foi viajar e ela

falou um pouquinho como ¢ que era a Bolivia...”. Perguntei se eles gostariam que a escola

42 Esta pergunta se relaciona com a Iniciagdo Cientifica: a orientadora da escola da Casa Verde me contou que muitas
das criangas viajavam para a Bolivia nas férias, inclusive para uma “festa da colheita”, que gerou o rumor de que os
pais as levavam para “trabalhar no campo”.
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abordasse mais a histdria da Bolivia e a resposta de Marco foi — “Sim”. Todos concordaram que
seria “bacana” e tém curiosidade. Marco e Gustavo contam que as vezes perguntam para os pais e
eles contam um pouquinho, que recentemente a sua avé materna morreu: caiu, quebrou a perna e
fez uma cirurgia... depois de trés dias morreu porque nao conseguia respirar € a mae esta muito
triste. Os pais de todos falam espanhol, aimara e portugués. Helena conta que os pais tém o costume
de conversar em portugués com elas e em aimara entre si, quando ndo querem que elas entendam.
Costumavam falar em espanhol, mas agora ela entende bem. Perguntei se eles achariam legal
aprender aimara e todos responderam sim. Nao conhecem a cultura boliviana e ndo conversam
sobre isso com os pais.

Outro tema que surgiu na Iniciacéo Cientifica foi o “preconceito invertido”: os professores
esperam de estudantes de origem boliviana um comportamento “exemplar’*®: estudantes quietos,
timidos estudiosos e qualquer um que foge a regra se “abrasileirou”. Pergunto se os professores
esperam mais deles, ficam esperando que sejam mais perfeitos que os “brasileiros”. Helena
responde “— Eu acho sim. Acham gue a gente € um pouco mais esperto, s porque a gente é um
pouco mais quieto ou um pouco mais timido”. Todos afirmam que as criangas brasileiras nunca
“implicaram” com eles por serem “bolivianos™**. Marco diz que isso s6 acontecia quando mudava
de escola por conta de mudanca de domicilio e precisava fazer novas amizades: 0s meninos
insistiam muito para eles dizerem palavrdes em espanhol, mas ele se recusava.

Perguntei entdo sobre como € ser alfabetizado sem ter a ajuda dos pais. Helena explica que
comecou a aprender tudo sozinha pela televiséo, em programas infantis: o alfabeto, tudo: “— Ent&o
quando eu cresci eu fui crescendo tudo sozinha, tipo eu fiz as licbes sozinha, ai eu comecei a
aprender tudo, tipo o alfabeto eu aprendi tudo sozinha pela televisdo, pelos programas infantis. E
depois meu pai ficava impressionado como eu aprendi tudo sozinha porque ele ndo entendia muito
bem o portugués, eu perguntava pra ele e ele falava “— Filha, desculpa, eu ndo entendo porque meu
desenvolvimento 14 na Bolivia é bem diferente daqui”. Ela esta se referindo ao curriculo escolar.
Perguntei se as professoras da escola ajudavam com as davidas, mas Helena respondeu que “—
Mais ou menos, porque eu ndo perguntava muito, mas eu prestava mais atencdo na aula para fazer
melhor em casa”. Dai conta: “— E ai, como minha irma foi crescendo, eu também fui ajudando ela,

ai ela conseguiu aprender melhor”.

43 Comportamento esperado em uma “educacio bancéria”.
44 Essa afirmacéo contradiz um relato de d. Mara, que tem depoimentos bastante doloridos de criancas que sdo
chamadas de “sujas”, “feias”, “indias” na escola.
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Das festividades na escola, Helena responde que gosta das festas de despedida e dia das
criancas. Minha intencdo era saber um pouco sobre 0s encontros que fazem parte do calendario
escolar, como Festa da familia, Festa das Nac¢des, mas todos responderam que em suas escolas nao
acontecem. Pergunto como estdo sendo as aulas na pandemia, Helena e Graciela estdo tendo aula
pelo WhatsApp, no celular ja que ndo tém computador em casa. Perguntei se ndo era muito
cansativo e a resposta das duas foi: “— Mais ou menos”, mas preferem aulas presenciais. Quanto a
rotina, estéo fazendo aulas pelo aplicativo da Secretaria Municipal de Educacéo, que néo tem grade
horaria e pelo WhatsApp, onde as aulas acontecem das 13h as 15h, ndo s&o muito dificeis, mas
passam muitas licbes. André disse que tem aula diariamente, com muita licdo. Marco e Gustavo
estdo comecando a frequentar a escola, mas esta mais dificil. Nenhum deles relatou tristeza. Marco
diz que ndo costumava sair de casa, entdo nao faz diferenca e conta que irmdo mais velho, que ja
esta na faculdade (ndo sabe qual) saiu para uma festa e sé voltou no dia seguinte: o pai ficou uma
fera. Aproveitei o gancho e perguntei se eles gostariam de fazer faculdade, todos responderam que
sim, mas s6 as meninas responderam sobre sua escolha: Helena quer ser administradora de
negocios, Graciela quer ser veterinaria. Pergunto, entdo, se eles tém alguma orientacdo sobre como
chegar a faculdade e a resposta é: ndo. Nao recebem nenhuma orientacdo sobre as faculdades,
sobre os cursinhos populares, enfim, sobre os instrumentos disponiveis para atingir seus objetivos.

Pergunto se eles ndo achariam bacana que 0s pais dessem aulas para quem quisesse
aprender espanhol, aimara ou quéchua e entdo Gustavo lembra de uma historia estarrecedora sobre
Marco que, estimulado, conta: quando pequenos, usavam o espanhol para se comunicar na escola,
apesar de proibidos pela professora, como acontecia no ambiente doméstico. Passaram a ser
agredidos fisicamente e, em determinado momento, a professora acabou por “rasgar” a orelha de
Marco, de tanto “puxa-la”. O pai foi reclamar na escola, mas também acabou por exigir dos
meninos muitas horas de estudos, fechados no quarto, para que aprendessem portugués. Gustavo
me conta, entdo, que apesar de ndo conseguir enxergar bem, era mandado para o fundo da classe
e cedia as carteiras da frente para outras criancas. Pergunto se eles sabem o que os pais faziam na
Bolivia antes de vir ao Brasil. Segundo Marco, pai conta que quando era crianga ajudava a mée
vendendo nas ruas. Pergunto se eles recebem estudantes que chegam da Bolivia e Helena conta
que ela com outras colegas da classe apoiaram uma menina boliviana, incentivadas pela professora,
e a adaptacdo foi rapida. Marco lembra apenas de uma menina que s6 falava espanhol no quarto

ano, ainda na escola do Bras. Para Helena a escola ideal teria mais brincadeiras.
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Don Hélio, entdo, entra na conversa dizendo gque teve muito medo de que a filha ndo se
adaptasse na escola, quando se mudou do Bras para Cidade Tiradentes. Mas ndo ocorreram
problemas. Conjectura que o problema as vezes é dos pais, de como tratam as criangas e que
“antigamente” as criangas bolivianas sofriam preconceito. Em outro momento, diz que as vezes
séo chamados “Bolivia”, mas ndo pensa que seja discriminacéo e, nesse caso, as criancas tém que
ser fortes: “— Eles sabem que sdo brasileiros”. Retira a responsabilidade da escola, que entende
como um lugar de educacéo formal®®, nos casos de preconceito. Comenta que as filhas ndo tém a
mesma educagdo que a sua e arrisca uma proporc¢éo: hoje os pais educam 30% do que seus pais
educaram. Quando pequeno, acordava 5h trabalhava até as 7h, usava meia hora para o café da
manhd e o banho, caminhava até a escola — que ficava longe — e estudava das 8h até as 13h.
Chegava na aula cansado e com muito sono: estudar era um esforco enorme. A tarde, trabalhava
também. Diz que os pais deveriam contar as historias de suas infancias para que os filhos se
valorizem e no futuro, ndo sejam costureiros. Reconhece o quanto é dificil para as criancas
ouvirem: sua filha mais velha, agora com 7 anos, chora quando ele conta suas historias. Lembra,
se divertindo, que ganhava do pai meias de futebol bem grandes que, a medida que furavam eram
cortadas e costuradas na ponta, até ficarem “bem curtinhas”. O “ténis” precisava durar o ano

inteiro. Lamenta ndo ter estudado mais e espera que as filhas ndo precisem repetir seu sofrimento.

— E muito interessante compartilhar as historias dos pais, (...) eles ndo sdo mais
bolivianos, eles sdo brasileiros. Eu posso dizer assim, sempre nos falam né: “bolivianos”,
“bolivia”, ai... pra mim... eles tem que se sentir mais bolivianos que brasileiros porque
eles ja tem uma identidade46 que fala Brasil, né... (Don Hélio).

Don Hélio comenta como foram dificeis seus primeiros contatos com a lingua falada: néo
conseguia entender as palavras ou diferenciar muitas delas. Por ordem da dona da oficina, ficava
meia hora por dia fechado, estudando os encartes de promogéo do supermercado: cebola, cenoura,
abacaxi... Nesse momento me lembro da alfabetizacdo de minha filha e como tinhamos longas
conversas sobre a diferenca entre as palavras escritas e como as pronunciavamos. Era um corrigir
sem fim: — Nao é “di”, mamae, é “de”. Ndo é ‘vam’bora...”, mamae, € “vamos embora”. Foi um

tempo em que recebemos, também, alguns arquitetos de Curitiba no escritério e eles brincavam

45 Entendi aqui como o local da educagio bancaria”.
“6 Don Hélio esta se referindo ao RG.
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muito com a “fala de paulista”, achavam graca na falta dos erres finais: “~ Vou passa amanha pra
pegar as amostras”, da supressao do “d”: fazeno, pegano, construino. Lembrei de minha mée
contando que, quando pequena, decidiu ensinar um inglés e comecou pelas palavras palito e paletd
— que pronunciamos palitd. Nao sei muito bem de onde ela tirou isso... me pareceu alguma piada
antiga. Don Hélio lembra que ia as compras, por ordem da empregadora, mas ndo conhecia a
palavra “troco”: entregava o dinheiro e ficava esperando que algo acontecesse. Também nao sabia
fazer a conversdo: voltava para a casa/oficina e entregava tudo para que a senhora conferisse.

Tinha 19 anos quando chegou ao Brasil, sozinho. Fala castelhano e aimara como os pais e
explica: “— Meus pais sdo de La paz, 14 falam aimarad”. A esposa é de Cochabamba, fala quéchua.
Séo collas, uma forma pejorativa de designar aqueles os originarios do altiplano, do antigo
Collasuyo. Explicam a diferenga para os cambas, que vivem nas regides de Santa Cruz de la Sierra,
e, segundo o casal, falam uma lingua que mistura castelhano, “portugués” e “puxa” o sotaque
“argentino” de Buenos Aires. Brincamos um pouco com os sotaques e don Hélio emenda: “— E
interessante também aprender a falar: se vocé esta com um camba, fala como camba, se vocé esta
com um argentino, fala como argentino... ai vocé vai... esse que eles tem que fazer, né... se seu pai
fala aimara®’, (?) a gente la pode falar aimara...”

A conversa caminha para o receio de que suas filhas se envergonhem dele quando entrarem
na adolescéncia. Lembra da vergonha que sentia dos pais, de suas vestimentas, de ndo querer
apresenta-los as namoradas ou convida-los para as festas da escola, para o dia das maes ou o dia
dos pais: a mae de pollera, o pai de chancletas*®. Agora que € pai, sente-se arrependido, mas néo
h& o que fazer, o pai j& faleceu. Cita o ditado: “— Aquilo que vocé plantou, vai colher.” Conjectura
que os pais trabalham dia e noite, preocupados em pagar o aluguel e acabam nédo orientando os
filhos, que passam o dia todo no celular ou na tv.

Passamos a conversar sobre os encontros que d. Mara pretende realizar com os adolescentes
e don Hélio observa que durante a pandemia muitos pais morreram: “— Os pais deixaram os filhos,
as maes deixaram os filhos... coisa mais triste, né. Hoje em dia a gente tem que valorar muito,
como vocé falou, nossas raizes, nossos principios e valores, mais importante, né... por exemplo:
as pessoas gque passamos uma experiéncia muito grande na vida [...] pra continuar esse mundo,

vocé tem que deixar seus principios, suas raizes. [...] Eu vou te contar, essa reunido e muita, muita

47 Interessante perceber que neste momento ele muda a acentuacéo da palavra para aymara, até entdo a prontincia era
aymara.
8 Pollera, no caso, ¢ a saia das cholas. Chancletas séo chinelos.
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crianca ali, muitos adolescentes que podem se interessar, fazer um encontro, seria muito
interessante. [...] Antes eu morava de aluguel 1& no centro, tivemos que trabalhar dia e noite para
nossos filhos terem uma moradia digna, e para elas poder chegar em casa, ter um quarto, escritorio

pra elas estudarem, esse € 0 meu propésito [...]".

Figura 9 — Colheita de batatas*
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TRAVAXO
=3

Fonte: Nueva Cordnica Y Buen Gobierno®

49 As batatas sdo0 um importante item da alimentagdo ancestral da populacéo andina e, como veremos na sesséo de
analise, também pode ser usada como uma forma de desqualificar a populagao de origem indigena.
50 AYALA, Felipe Guaman Poma de. Nueva Coroénica Y Buen Gobierno (2). 1615, p. 461.
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5. ANALISE

Com ja era esperado, ficou evidente que um trabalho de investigagdo como esse depende
da construgdo de uma relagdo de confianga e uma vivéncia que ndo acontece em uma Unica tarde
de bate-papo. N&o quero dizer com isso que as(os) adolescentes sonegaram informac6es, mas
talvez ndo haja percepcao ou, ndo podemos descartar, que nao ocorram mesmo problemas de
convivio com esse grupo, ou pelo menos, ndo aqueles que identificamos e qualificamos como tal.
Pergunto-me, também, o quanto as rodas de conversa preparatérias, dirigidas por d. Mara, nao
teriam me surpreendido e até que ponto, ndo estou elegendo como problema algo que diz respeito
a minha subjetividade e as minhas vivéncias. O tempo da escutatoria foi atropelado. Fato é que
como pesquisadora me sinto sempre escorregando nesse terreno que € “narrar” o outro.

As(0s) cinco adolescentes que se manifestaram na roda de conversa trouxeram em comum,
bastante tranquilidade em relacdo ao convivio dentro da escola, exceto pelo episddio de agressao
narrado por Marco e, mesmo assim, quem trouxe o assunto inicialmente foi seu irmao. Segundo
Mayra Gomes, os discursos narram o mundo atribuindo os lugares na normalidade e da patologia,
estabelecem valores, determinam lugares e hierarquizam, desenhando a paisagem que sera
vislumbrada (GOMES, 2003). Nesse caso, 0 uso do castelhano tomou esse lugar da patologia e a
inseguranca dos meninos em narrar o fato demonstrou isso: s6 se sentiram confiantes em sua
indignacdo depois que eu mesma validei o episddio como absurdo, portanto ha que se perguntar
quantas outras situagdes similares sdo dadas como “fatos da vida” e naturalizadas.

Como contraponto, o episddio da agressdo ocorreu em uma escola do Bras, provavelmente
ha 7 ou 8 anos. Segundo don Hélio, sua filha que hoje tem 7 anos, estava completamente integrada
em uma escola também do Bras onde estudava antes de se mudarem para a Cidade Tiradentes,
assim como as duas meninas que participaram da roda. Os nomes das escolas em nenhum momento
foram citados, lembrando que esse foi um acordo nosso, para que se sentissem confortaveis em
comentar. H& que se ter em mente a relatividade tanto o espago temporal quanto o espaco
geografico, lembrando que a cidade e seus habitantes constituem um organismo vivo em mutacéo
constante: escola e bairro de ontem ndo sdo necessariamente escola e bairro de hoje,
principalmente em uma cidade como Séo Paulo, extremamente sensivel as condicionantes que
regem mundo globalizado e consequentemente sujeita a velocidade de transformagdo vertiginosa.

Voltando as adolescentes, mudaram-se recentemente para uma area em formagdo com uma
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populacéo significativa de bolivianas(os)®!: Don Hélio, vizinho, brinca que a rua deveria se chamar
“rua dos Bolivianos”, portanto € de se imaginar que sendo a populac¢ao “recente”, a rejei¢do a
comunidade seja menor do que em uma regido onde a comunidade esta consolidada, como nos

casos que identifiquei em pesquisa anterior:

Quanto ao preconceito contra alunos estrangeiros serem reforgados pela familia, as
opinides se dividem. Na escola do bairro da Liberdade, a coordenadora afirmou que ndo
percebe o problema: talvez seja possivel conjecturar que € um bairro que tem uma longa
tradicdo na recepcdo de imigrantes. Na escola localizada na Casa Verde, onde o
estabelecimento de imigrantes € mais recente, as coordenadoras afirmam que percebem
essa influéncia. No entanto, é importante ressaltar que a coordenadora P., levanta a
questdo do preconceito como uma questdo de reacdo ao diferente (CANJANI, 2018, p.
62).

Lembro aqui Nobert Elias que pensa a questdo do outro, do estrangeiro, do outsider a partir
da pesquisa que realizou durante a década de 1950 em uma comunidade inglesa, a qual atribuiu o
nome ficticio de Winston Parva. Identifica a nocdo de pertencimento ao lugar — entendido em sua
diacronia, no tempo necessario para que se criem lacos afetivos e sociais que identificam um
sujeito como membro daquela determinada comunidade. Aos outsiders, sdo atribuidos ou
exacerbados valores e comportamentos considerados inadequados, enquanto os estabelecidos séo
enaltecidos. Passam a ser anunciados como ameaca ao status quo local. Elias chama a atencdo para
a diferenga entre estigmatizacéo grupal e preconceito individual, em que a atribuigdo de um “valor
humano inferior” torna-se arma na disputa de poder, dirigido a um grupo que deixou para trds sua
comunidade e precisa lidar com novas regras sociais e culturais (ELIAS; SCOTSON, 2000).

Podemos voltar também as reflexdes de Martin-Barbero quando localiza os espagos da
cidade: as(os) filhas(os), nascidas(os) aqui, 0 espaco da matria, adquirem direito ao espaco

imaginado da patria, ao contrario das mées e pais, que permanecem estrangeiros. Nenhum deles

51 Participei de uma reunido de mulheres na casa de don Hélio em um domingo a tarde. Pareceu-me uma dessas areas
que sdo primeiro ocupadas e posteriormente regularizadas pelo poder publico, lindeira a ruas devidamente asfaltadas,
conjuntos habitacionais, transporte publico e hospital. O caminho me foi indicado, uma vez que ndo ha enderego
oficial. As ruas sdo de terra, com tracado irregular e ndo tem qualquer manutencdo: atravessamos muitas valas
provocadas pela erosdo. Existe luz elétrica e as casas, de alvenaria, estdo sendo muito bem construidas, aos poucos, e
em sua maioria ainda ndo foram rebocadas. Muitas criancas brincam na rua, algumas residéncias instalam, em suas
garagens, um pequeno comércio. No trajeto passamos pelo Terminal de dnibus Cidade Tiradentes, Hospital Tiradentes
e Hospital Santa Marcelina, cerca de 15 minutos do nosso destino. Pelo Google Maps é possivel observar estagdo da
SABESP, EMEIs, EMEFs, CEls, Escola Municipal de educacdo Profissional, Escola técnica estadual, Mercado
Municipal, a Bibliotecas Céu Azul, UBSs, CRAS, igrejas evangélicas: adventistas, pentecostais, batistas e catélicas.
Uma regido em franca expansao urbana.
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se identifica com a Bolivia — André e Helena viajaram para |4 muito pequenos, mas nem sequer
sabiam informar o nome da cidade onde estiveram. Marco, Gustavo e Graciela ndo conhecem o
pais. Esta informacdo também contrasta com informacéo que recebi de uma escola na Casa Verde,
em pesquisa anterior ja citada, de que o numero de criancas bolivianas ou filhas de, que
costumavam viajar para a Bolivia nas épocas de festas, era expressivo e havia uma politica
informal de tolerancia para com as auséncias, ja que sobrepunham o calendario letivo.

Don Hélio e d. Juliana tém como lingua materna o aimara e o quéchua. O censo de 2012°?
nos mostra que no departamento de La Paz, 31,88% dos habitantes aprenderam a falar em aimara
até os 4 anos e, no departamento de Cochabamba, esse nimero é 38,14%. Se incluirmos os demais
idiomas oficias indigenas, os numeros aproximados por departamento sdo: Potosi, 57%;
Chuquisaca, 44%; Cochabamba 42,5%; La Paz, 35%; Oruro, 31,7%; Santa Cruz, 11,6%; Tarija,
8%; Beni, 7% e Pando, 5,5%. Em nimeros totais 29,6% da populacdo aprendeu a falar em um
idioma indigena oficial, até os 4 anos. Nao encontrei um levantamento sobre a populagdo que fala
exclusivamente uma das linguas indigenas, mas em visita a feira da rua Coimbra, me deparei com
adolescentes e jovens, principalmente mulheres, que ndo falavam o castelhano e essa informacéo
foi depois corroborada por d. Mara e d. Yara: migram das areas rurais do altiplano para Séo Paulo,
sem habitarem regides urbanas da Bolivia. Estavam a frente das barracas atendendo clientes, mas
ao serem abordadas por mim, mesmo falando castelhano, entravam visivelmente em panico e
alguém, que parecia ser a dona da barraca, rapidamente tomava frente. Mudei minha abordagem,
mas demorei para entender: ndo eram s6 indocumentadas com medo de serem descobertas pela
imigracao, também ndo entendiam o que eu estava falando.

Hooks comenta que encoraja em suas aulas, que estudantes negras(os) usem sua primeira
lingua®, no caso o vernaculo negro, para depois traduzi-la, com intencdo pedagdgica: para que
estudantes brancas(os) experimentem a sensac¢do de ndo compreender o que ¢ falado: “Esse espago
proporciona ndo somente a experiéncia de ouvir sem “dominar”, sem ter a propriedade de fala nem
tomar posse dela pela interpretagdo, mas também a experiéncia de ouvir palavras ndo inglesas”
(HOOKS, 2013, p. 230). A autora nos mostra que romper com a primazia da lingua é um ato
politico e transformador. Don Hélio e d. Juliana lembram, para além da desqualificacdo das linguas

indigenas, a hierarquia construida no sotaque do castelhano falado em Santa Cruz de la Sierra,

2Disponivel em: http://censosbolivia.ine.gob.bo/censofichacomunidad/c_listadof/index/01/x/x/x. Acesso em: 24
out. 2020.
%3 Graduagdo, curso de Escritoras Negras.
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centro econdmico do pais. bell hooks cita um verso de Adriene Rich: “Essa ¢ a lingua do opressor,
mas preciso dela para falar com vocé ” (HOOKS, 2013, p. 223). A autora esta se referindo a lingua
inglesa, mas o comentario pode ser facilmente transportado para o castelhano ou o portugués.
Prossegue afirmando que o problema ndo ¢ a lingua “mas o que os opressores fazem com ela,
como eles a moldam para transforma-la num territério que limita e define, como a tornam uma
arma capaz de envergonhar, humilhar, colonizar.”(idem, p. 224). Fato é que a lingua tem uma
dimensdo politica, enuncia epistemologias e ontologias: olhando para o grupo da Roda,
percebemos que bastou uma geracdo para serem praticamente apagadas. Como coloca Walsh, a
colonialidade cosmog6nica mina a continuidade civilizatoria (ver pag. 34).

bell hooks observa, na introducéo de seu livro Ensinando a transgredir: a educa¢do como
pratica da liberdade, a necessidade de desconstruir a ideia de que o professor € o Gnico responsavel
pela dindmica da sala de aula e para onde convergem todos os olhares e traz a ideia das
comunidades de aprendizagem, onde todos tém a contribuir e cabe ao professor valorizar a
presenca de cada um (HOOKS, 2013, p. 18). O fato de as criancas ndo saberem que as escolas tém
dias de confraternizacdo como parte do calendario escolar como “Dia da Familia”, “Feira das
Nagdes” e outros, mostra como o espaco da escola é subaproveitado por elas(es) e pelas maes e
pais, 0 que nos leva de volta as urbanias e cidadanias de Martin-Barbero, e a indagar como e em
que medida se apropriam dos espacos praticados.

Lembramos a fala de don Hélio, ao pensar no espaco escolar para além das atividades
regulares, como ponto de convergéncia da comunidade no compartilhamento e construcdo de
saberes como, por exemplo, a possibilidade dos pais ensinarem aimara ou quéchua em atividade
aberta & comunidade. Experiéncia inserida no campo da “interculturalidade critica” proposta por
Walsh, um projeto voltado para o didlogo intergeracional, para o resgate da memoria social e da
continuidade historica desvinculada nocdo de evolucdo unilinear, para as reflexdes acerca da
pluralidade de maneiras de se estar no mundo, em contraponto ao olhar excludente do pensamento
moderno-colonial. Caminhar, portanto, em dire¢do a construgdo de novos marcos epistemolégicos,
considerando os aspectos relacionais da estrutura social onde se inserem. Importante néo se perder
de vista que estamos falando de adolescentes que se identificam como brasileiros e com modos de
viver inscritos em um universo maior que é a megalopole.

As(os) adolescentes participantes da Roda ndo se identificam com a Bolivia, as

informacdes que recebem porventura sobre 0 pais ou sobre sua ascendéncia, vém aparentemente
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filtradas pela escola formal ou pelos meios de comunicacdo: apesar de ndo termos tocado no
assunto de assistirem seus pais serem chamados escravos na midia, as maes com quem tenho
contato se ressentem, humilhadas pela designacdo. N&o h&a um contraponto evidente, visto que
pouco conversam sobre as historias de vida de seus pais e av0s. Fica apontado também que o
processo de apagamento da historia, para esse grupo, ja havia sido iniciado em momento anterior
a migracdo. O deslocamento para o Brasil consolida uma ruptura que ja estava em marcha, o
afastamento de um modo de vida que ndo condiz com a imagem de “homem urbano bem-
sucedido”.

A conversa com o0s adolescentes e don Hélio nos leva a propor a valorizacao das historias
de vida, enguanto instrumento de resgate e fortalecimento das identidades individuais e coletivas;
de construcdo de narrativas outras, que ndo a da colonialidade e da pluralidade de perspectivas, na
contramdo da historia unica. As histérias de vida nos possibilitam entrar em contato com os “nao
ditos” que nos constroem e, nesse sentido, fazer frente ao processo de “desancoragem produzido
pela modernidade”, tal qual coloca Martin-Barbero (2002). Segundo Walsh (2009, p. 64), escrever
as memdrias e ensinamentos que vém da tradi¢do oral, para serem aplicadas “dentro e fora” de
casa € um componente chave da pedagogia afro-decolonial para visibilizar a diferenca afro-
ancestral e sua luta ontoldgica-existencial ante as politicas publicas urbanas. Mais uma vez €
importante ndo nos distanciarmos da compreensdo de que ndo necessariamente as(0s)
descendentes de imigrantes se identificam com o local de origem de seus progenitores apenas pelo
fato de carregarem tracos fenotipicos andinos: sdo brasileiras(os) e se identificam — pelo menos
nesse exemplo — com a realidade onde cresceram, ainda que, obviamente estejam imersas(os) e se
construam em um ambiente hibrido. N&o se trata da atribuicdo de identidades essencialistas, mas
do reconhecimento de trajetdrias diversas a serem convertidas em um olhar critico para a vida
cotidiana, com um propdsito transformador.

Lembrando que Achinte afirma que “a sensac@o de seguranca enraizada na racionalidade
colonizou nossa cotidianidade e os sistemas educativos e, somada a ideia de éxito, sustentam a
fantasia de estabilidade nos varios campos da existéncia dos sujeitos” (ver pag. 37) assistimos a
don Hélio lamentar néo ter estudado e depositar nos estudos a esperanca de que as filhas tenham
“uma vida melhor”. A valorizagdo dos estudos € uma caracteristica da comunidade e o desconforto
dos pais bolivianos com a conduta de estudantes brasileiras(os), comentario recorrente. Uma das

comparacg0es que fazem € que no Brasil, uniforme e material de estudo sdo gratuitos, enquanto na
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Bolivia, tudo é pago e nos ndo sabemos valorizar o que temos. Como contraponto, segundo esses
mesmaos pais, o estudo na Bolivia “é melhor”. Todos tém vontade de fazer faculdade, mas nenhum
conhecimento sobre como conduzir o processo, sobre cursinhos populares, etc. e 0 mesmo
acontece com 0s pais, 0 que nos leva a pensar no ensino superior como um espago interdito pela
auséncia de comunicacdo/informacdo, ainda que o irmdo dos gémeos curse uma graduacao que
ndo souberam especificar. Existe uma lacuna evidente entre objetivo e 0os meios para alcanca-lo.
Como contraponto, temos a reflexdo proposta por Achinte sobre o mito da racionalidade que,
investindo na ideia de linearidade, de desenvolvimento sequencial como uma jornada em dire¢do
a um porto seguro, afasta-nos da experiéncia da vida e seus imponderaveis.

Bernardino-Costa et al. (2018, p. 10) afirmam que o cogito cartesiano, para além de
produzir a desqualificacdo epistémica, produz a nega¢do ontoldgica na qual o entendimento do
que é desenvolvimento humano se ancora nos modelos europeus e norte-americanos e como
podemos perceber, produz a vergonha e o afastamento, alimentando a nocdo de linearidade
evolutiva, esperanca que don Hélio deposita nas filhas. A fala dolorida de don Hélio sobre ter se
envergonhado dos pais e sua cultura na adolescéncia, a apreensdo de que se repita com ele —
trazendo Achinte novamente — uma vez estejam as filhas acomodadas em um patamar onde seu

direito de existéncia sera reconhecido, aponta para isso.

O efeito de uma bomba cultural é aniquilar a crenca das pessoas nos seus nomes, nos seus
idiomas, nos seus ambientes, nas suas tradicBes de luta, em sua unidade, em suas
capacidades e, em Gltima instancia, nelas mesmas. Isso faz com que as pessoas vejam
seus passados como uma terra devastada sem nenhuma realizacdo, e faz com que queiram
se distanciar dessa terra (WA THIONG’O, 2005, p. 3 APUD BERNARDINO-COSTA et
al., 2018, p. 9).

Presenciei alguns episddios ilustrativos dessa desqualificagao epistemoldgica, dessa bomba
cultural a qual se refere Wa Thiong’o, como 0 momento em que algumas das mulheres do grupo
foram informadas de que estavam sendo chamadas comedoras de chufios® por um fornecedor de

aviamentos importante na comunidade, também boliviano. O comentéario sintético carrega todo

54 Churios sédo batatas desidratadas produzidos no inicio do inverno nas regides do altiplano por povos ghéchua e
aymara e remonta a civilizagdo incaica. A producdo dos chufios é uma operagdo coletiva. O alimento era usado em
longos deslocamentos, tem alto poder nutritivo, e pode ser armazenado por longos periodos sem grandes exigéncias.
Os chufios de cor branca sdo chamados tunta. Sdo vendidos na rua Coimbra, como outros produtos da culinaria do
altiplano.
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um universo simbolico ao eleger um alimento ancestral dos indigenas do altiplano para humilhar
as costureiras que pediam prazo para pagar as compras, no meio da pandemia. Fica ainda mais
pesado quando nos lembramos do ditado: “vocé é o que vocé come”. Mas isso ndo nos ¢ estranho,
aqui no Brasil temos muitos exemplos como esse.

Em outro momento, solicitaram a minha participacdo em uma manifestacao pelo direito a
voto em transito em frente ao Consulado da Bolivia, na Vila Mariana. Eramos bem poucos
manifestantes e, as tantas, me pediram para segurar uma Whipala® enorme, em forma de faixa —
calculo que quase 10m de comprimento. Ao meu lado, estava uma imigrante, costureira, que
integra a associacdo e esteve presente em boa parte das reunides que frequentei. Estava
visivelmente incomodada e deu um sem numero de desculpas para ndo segurar a bandeira:
precisava beber 4gua, sair do sol, atender o celular... até que ndo foi mais possivel recusar o pedido,
postou-se ao meu lado sem colocar a méo na bandeira e confidenciou, baixinho, alguma coisa
como: “— Eu sou de Santa Cruz, se meus amigos me virem segurando essa bandeira, vao tirar sarro
de mim até o fim da vida, ndo vou poder voltar la...”.

Nesse sentido, tudo passa também pelo reconhecimento — ndo a rejeicdo ou a negacgdo - do
processo que funda a América Latina e € muito interessante observar o caso boliviano em sua
especificidade: elementos de geografia, historia e proporcdo populacional. Aparentemente, a
geografia andina foi fundamental — pela dificuldade de acesso e ocupacao, pelo clima indspito —
para a preservacao de uma cultura que guarda elementos significativos de sua cultura original,
mesmo que ndo nomeados e ainda que atravessada pelo acontecimento colonial. Esse
reconhecimento vai nos permitir refletir sobre o real significado de se classificar, lembrando Julieta
Paredes (2019), um saber como “crenca” ou “folclore”, uma lingua como “dialeto”, se perguntar
como se dao classificacdes como “filosofia” e “cosmovisdo”, ou ainda, o que esta implicito em
uma expressdo como “‘étnico”, seja na moda, na culinaria ou na decoracdo enfim, como

informacdes aparentemente ingénuas nos destinam um lugar no sistema-mundo.

55 Whipala: bandeira de sete cores que representa os povos e a filosofia andina. E também a quarta parte da cruz
andina, Chakana, que representa os mundos superior, do meio e inferior; os pontos cardeais e o deuses. Em 2009, no
governo de Evo Morales, foi adotada como simbolo oficial. Disponivel em: https:/jornalistaslivres.org/bolivia-o-que-
e-e-0-que-representa-a-bandeira-wiphala/. Acesso em: 23 out. 2020


https://jornalistaslivres.org/bolivia-o-que-e-e-o-que-representa-a-bandeira-wiphala/
https://jornalistaslivres.org/bolivia-o-que-e-e-o-que-representa-a-bandeira-wiphala/
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa heranca colonial d& as costas para o continente. Mantivemo-nos nas bordas do
Atléntico, olhando para o mar num exercicio de edi¢do que se desenrola ao sabor das apropriacdes
e ressignificacdes que alimentam o sistema-mundo. O que estamos propondo aqui, lembrando
Martin-Barbero, € um olhar critico para a “bricolagem” que esvazia de significados, numa sem
cerimdnia displicente, as identidades, as herancas e a comunhdo com a histdria — no sentido amplo
e do qual somos uma pequena parcela do ecossistema. Estamos propondo um olhar critico para o
modo de existir contemporaneo através da educacao, e especificamente, esse modo de existir da
megalopole que fragmenta identidades habitantes de um espacgo imaginado: o que se é aqui ndo se
é 14, o que vale aqui, ndo vale 14, o que acolhem aqui, rejeitam Ia.

A “bricolagem” se traduz no habito de recolher fragmentos de informacgdes que recortamos
e encaixamos de acordo com nossa propria experiéncia no mundo: reduzir e aparar para encaixar,
portanto, tudo passa pela comunicacdo. Qualquer proposta para educar deveria partir da reflexao
sobre como nos colocamos em relag@o a esse “outro” e vice-versa, como e¢le nos ¢ “comunicado”,
por quem nos é comunicado e como reverberamos essa comunicacao. Trata-se menos de aprender
mecanicamente sua historia, de forma conteudista e mais do exercicio de escutatdria, de convocar
esse “outro” a se apresentar, de abrir espaco para que se apresente. Uma escuta critica, um
exercicio de reavaliacdo daquilo que imaginamos saber. Um processo atento as armadilhas da
“tolerancia”, da “exotizagdo”, da apropriagdo redutora. Para além de optar entre o caminho das
pedagogias decoloniais ou das pedagogias feministas latino-americanas, acredito que o papel da
academia nesse momento é desconstruir-se. Garantir a escuta, os espacos de dialogo com e entre
as vozes ndo-brancas, as vozes nao académicas, as vozes femininas, em busca de uma construcao
coletiva: cada gesto, cada palavra que escolhemos, cada referéncia bibliogréfica, tem um peso que
desequilibra a balanca.

hooks afirma que “... o esfor¢o de respeitar e honrar a realidade social e a experiéncia de
grupos nao brancos” (HOOKS, 2013, p. 51) passa pela revisdo na forma de educar, reconhecendo
que aprendemos a ensinar imitando um modelo regido pela crengca no pensamento Unico e
universal: é preciso investir na formacdo desse novo modo de ensinar, multicultural, em que
estudantes sejam contribuintes, ndo receptores passivos (cita Freire ¢ a “educacdo bancaria”).

Sugere o reconhecimento da voz individual para se criar o espirito de comunidade e lembra que
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tanto professoras(es) quanto estudantes precisam aprender a respeitar conhecimentos outros,
caminho muitas vezes arduo: “Eu vi pela primeira vez que pode haver, e geralmente ha, uma certa
dor no abandono de velhas formas de pensar e saber e no aprendizado de outras formas.” (HOOKS,
2013, p. 61).

N&o bastassem todas as dificuldades envolvidas nesse reaprender a pensar e estar no
mundo, também nos deparamos com as dificuldades inegaveis de infraestrutura em nosso
continente. No entanto, também nessa questdo temos o que aprender com aqueles postos a
margem: ao observar processos como 0s constituidos pelas redes comunicativas migratorias, com
recursos financeiros minimos, € possivel vislumbrar novas formas de estabelecer redes educativas,
comunicativas e integrativas (inclusive entre as diversas regides do Brasil), usando as tecnologias
de informacdo e comunicagdo, lembrando que Martin-Barbero afirma que as experiéncias e
narrativas dos imigrantes e deslocados se misturam cada dia mais densamente com a dos
“cibernautas” ao relatarem suas experiéncias, a0 comunicarem-se com Seus parentes e, nesse

circular de histdrias e imagens, narram-se e se fazem existir (MARTIN-BARBERO, 2015, p. 27).
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Abya Yala

Acllas

Antisuyu

Ayllu

Cépac

Chacha-warmi

Chancletas

Cholas
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Expressdo que nomeia o0 continente americano e marca a posicao politica
dos povos originarios do continente (oposi¢do ao nome América). Ver nota

3 para complemento.

As “escolhidas”: sacerdotisas do Império Inca, Virgens do Sol. Viviam
reclusas, recebiam educagédo esmerada, obedeciam a uma hierarquia, eram
responsaveis por diversas tarefas como o preparo de alimentos e bebidas

sagradas, até a conducao de rituais.

Um dos quatro reinos do Império Inca, correspondia a regido aproximada

da Amazonia peruana.

Comunidade agraria tradicional andina. Unidade que correspondia a
familia extensa, uma unidade social. Darci Ribeiro chama de “amplas
parentelas”.

Senhoras que governavam uma das quatro regides do Império.
Literalmente, homem-mulher. No entanto, ndo é um relacdo concebida
dentro do sistema de género ocidental. Refere-se ao principio da dualidade
e complementaridade que rege as sociedades andinas.

Chinelos.

Mulheres mesticas e/ou indigenas, adotam vestimenta e cabelos tipicos que

remontam a dominagé&o colonial.

% Encontrei diversas grafias distintas para a maioria dos termos — castelhano, aymara ou quéchua, por exemplo —
assim como uma mesma grafia pode apresentar significados diferentes.



Chunos

Colla

Collasuyo

Conopa

Coya

Criollos

Curacas

Huaca

Inkarri

Jilakata
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Batata que passa por um processo tradicional de congelamento e

desidratacéo, de cor escura.

Ou kollas. Povos de etnia aymara que habitavam uma regido que
compreendia desde o Lago Titicaca até o Pacifico, antes do dominio inca e
deu origem ao nome Collasuyo. Hoje € usado de forma pejorativa para

menosprezar descendentes dos povos originarios.

Um dos quatro reinos do Império Inca, abarcava a por¢éo do sul do atual

Peru, norte do Chile e Argentina.

Figura sagrada domeéstica representada em pequenas figuras talhadas em

pedra. Também o espirito que protege as plantas alimenticias.

Esposa legitima do Imperador e governante em sua auséncia.

Filhos de europeus nascidos na América espanhola.

ver Kuracas.

Ou waka. Divindade ancestral ou uma localidade. Expressdo do sagrado,

com variedade de formas e significados.

Um dos principais mitos das comunidades indigenas bolivianas: o inca que
retorna para restaurar o Tahuatinsuyu. Alguns textos atribuem a frase a
Atahualpa, o imperador inca enforcado por Pizarro quando da conquista,
outros a Tupac Katari quando executados pelos espanhdis, em 1781 apds o

cerco de La Paz: "jVolveré y seré millones!".

Ou jilagatas. Lider ancido das comunidades camponesas que organizava a

vida espiritual e civil e mediava a relagao dos ayllus com o Kuraka.



Kuraca

Laya

Laygas

Malku

Mama Huaco

Manco Capac

Marka

Pacha Mama

Pollera

Sapa Inca

Suyo
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Figura da organizagdo administrativa do Império, chefiava um
determinado nimero de contribuintes, com status hereditario e hierarquico:
existiam 5 niveis de kurakas, conforme o nimeros de contribuintes sob seu

guarda-chuva.

Divisdo administrativa que congregava varias markas que por sua vez

reuniam varios ayllus.

Ou laycas. Sacerdotisas, em alguns textos encontrei como bruxos, magos

ou feiticeiros.

Figura da organizagdo administrativa do Impeério, maxima autoridade

politico-administrativa.

Mama Huaco, guerreira responsavel pela fundacéo do Império junto com o

irmdo. Primeira governadora (coya) e divindade ancestral (huaca).

Irmdo de Mama Huaco, fundador do Império Inca e primeiro governante

de Cusco. Século XIII.

Conjunto de ayllus, unidade minima da sociedade.

Ou Pachamama. Divindade méaxima: Mae-Terra.

Neste caso, designa a saia das cholas.

Imperador Inca.

Divisdo administrativa. O Império Inca se dividia em quatro reinos ou

suyos: Chinchaysuyo, Constisuyo, Antisuyo e Collasuyo.



Tahuatinsuyo

Tiahuanaco

Tunta

Tupu

Wiphala

Ou Tawantinsuyo. Conjunto dos quatro reinos que formavam o Império

Inca.

Ou Tiwanaku. Civilizagdo anterior ao Império Inca, ocupava regides do

Perd, Bolivia e Chile.

Batata que passa por um processo tradicional de congelamento e
desidratacéo, de cor branca.

Medida de terra (area) destinada a agricultura, no Império Inca.

Simbolo oficial da Bolivia, bandeira quadriculada de sete cores que

representa 0s povos e etnias andinas.
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