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RESUMO

O presente trabalho debruga-se sobre a politica de agdo afirmativa para acesso ao ensino
superior no Brasil, num cendrio em que diferentes argumentos que a justifica se
encontram e se tensionam. Numa perspectiva de analitica pos-colonial buscamos
discutir a crescente presenga dos povos indigenas nas universidades, tendo em vista que
0 pos-colonial constrdi sua critica a0 modo como o conhecimento cientifico tem sido
produzido e posto em circulagdo. Observamos que, no geral, as universidades publicas
brasileiras operam em fungdo de concepcdes e representacdes forjadas nas relagdes
coloniais, de modo que em seus espacos, formas de producdo, validacao, aplicacao e
circulagdo de conhecimentos ainda sdo definidas a partir de uma matriz epistemologica
ocidental, eurocentrada, racializada. Ao considerar o racismo inscrito nas matrizes das
ciéncias ¢ o fato de que houve e ha hierarquizagdo dos conhecimentos, a critica pds-
colonial leva a cabo o exercicio epistemologico de desfamiliarizagdo das experiéncias
antes racializadas e de desconstru¢do do vocabulario colonial a partir do qual elas tém
sido nomeadas, conhecidas e inscritas nos imaginarios. Nesse sentido, temos nos
perguntado se as presencas indigenas podem provocar algum tipo de deslocamento
(epistemologico, metodoldgico, cultural, politico) no contexto da universidade. Mais
especificamente, as presencgas indigenas nas universidades podem constituir-se em
possibilidade de deslocar o espago-tempo dos signos, deslocar os contextos de
significagao? Podem constituir-se como possibilidade de producao de novos sentidos e
de novos arranjos das diferencas? Tendem a provocar mudangas na propria
institucionalizacdo dos programas de agdo afirmativa das universidades? A experiéncia
em curso na Universidade Federal de Sao Carlos nos tem permitido conceber a politica
de acdo afirmativa como estratégia que pode possibilitar deslocamentos nas
representacdes acerca da diferenca e, em alguma medida, levar a desarranjos
epistemoldgicos.

Palavras chave: ac¢do afirmativa, povos indigenas no ensino superior, estudos pos-
coloniais, geopolitica do conhecimento



ABSTRACT

The selectivity concerning the access of indigenous students to Brazilian higher
education have been due to the practices formed racially and the understanding of the
political strategy of the education for the recognition of the otherness has appeased the
definition of public policies of Affirmative Actions (AA) for groups historically
considered subaltern. Affirmative action is often conceptualized as strategic mechanism
when both racial tension and socio-economic inequality exist in order to counter the
effects of a colonial history of discrimination and disadvantaging that has left huge
silences and deformations in the historical narratives about indigenous people and their
knowledge, philosophies, bodies and cultures. Therefore, we also can think about
affirmative action in its epistemological dimension. A post-colonial reading of
affirmative action policies in Brazilian universities focused on indigenous people
provided the basis for our analysis. We argue that AA policies have a potential force to
produce epistemological disruptions in university contexts. The goal of this research is
both to analyze and to describe sociologically the experiences of indigenous students
from different ethnic groups in the context of Affirmative Action Policies Program at
Federal University of Sao Carlos. This study ends presenting discussions on how we
can epistemologically rethink AA policies in Brazilian universities, especially regarding
to indigenous people.

Keywords: affirmative action; indigenous people at universities, postcolonial studies,
geopolitic of knowledge
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Primeiras palavras: corpo-lugar de enunciacéo

A arquitetura do presente trabalho situa-se na temporalidade. Todo problema
humano exige ser considerado do ponto de vista do tempo (FANON, 2008, p.
29).

Numa perspectiva psicolégica, aproximando-me das experiéncias de criangas
vitimizadas e pessoas psiquiatrizadas, ainda na graduagdo em Psicologia, pude
vivenciar a violéncia dos processos de institucionalizagdo e normalizacdo que
produziram marcas profundas nas subjetividades dessas pessoas. Ficavam as marcas em
seus corpos, a auséncia em seus olhares que um dia presenciaram o nao reconhecimento
de sua humanidade. Mas havia também corpos que “escapavam’.

Posteriormente, as experiéncias de adultos analfabetizados, ao longo de suas
vidas as voltas com as escolas impossibilitadas e seus tantos significados, me
permitiram avaliar as politicas de Estado que mantém as populagdes em condigdes de
subalternidade - a medida que intervém em problematicas complexas, historicamente
constituidas, na forma de campanhas, de carater marcadamente compensatorio — e
pensar também em como a condi¢do de analfabetizado afetava aquelas subjetividades.
Muitas vezes, o ndo dominio convencional da palavra escrita da lingua portuguesa
bastava para fixar o adulto analfabetizado num mundo infantilizado, pré-racional.
Havia, contudo, a leitura subversiva do mundo e a escrita contestatoria de suas vidas no
cotidiano.

Como uma das coordenadoras pedagogicas do Nucleo UFSCar-Escola, atuando
no seu principal projeto, o Curso Pré-vestibular da UFSCar, conheci pela primeira vez,
em 2007, os estudantes ndo-universitarios do povo Kalapalo, do Alto Xingu (MT). Os
enfrentamentos e os desafios relativos a sua permanéncia em Sao Carlos fizeram com
que buscéssemos alternativas em conjunto € que nos tornadssemos, com o tempo,
amigos. Dessa amizade surgem as primeiras perguntas que me levaram ao presente
trabalho.

Mais recentemente, no Programa de Pos-graduagdo em Sociologia, tenho podido
pensar sobre a produgdo e a circulagdo de ideias, conceitos e teorias. Sobretudo, tenho
aprendido que a teoria se faz, se refaz e se desfaz num processo atravessado por
inumeros eixos; por parte de pessoas que estdo posicionadas num tempo e num lugar,
numa geografia particular e, portanto, ndo alheias as suas contradigdes, ambiguidades e
histéria presente. Como doutoranda, experimentei importantes deslocamentos na forma

como penso € me posiciono social e politicamente no mundo, na relacio com os
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estudantes indigenas da UFSCar, produzindo indagagdes, reconstruindo caminhos,
desfazendo convicgdes e vocabularios, interrogando a minha prdpria presenca na
universidade.

Como nos ensina Edward Said' (2007, p. 55), devemos nos perguntar sobre
como ¢ possivel estudar culturas e povos “a partir de uma perspectiva libertaria, ou nao
repressiva ¢ manipuladora”, tarefa que requer o exame critico dos complexos
imbricamentos entre conhecimento e poder e, sobretudo, a consideragdo da autoridade
intelectual que é, em suas palavras, “formada, irradiada, disseminada; [...] instrumental,
[...] persuasiva; tem status, estabelece canones de gosto e valor; ¢ virtualmente
indistinguivel de certas ideias que dignifica como verdadeiras, e de tradigdes,
percepgdes e julgamentos que forma, transmite, reproduz” (p. 49).

As questoes que Said (2007, p. 433) formulou a si mesmo na discussdo que fez
dos problemas da experiéncia humana e do exercicio do intelectual me ajudaram a

pensar no meu proprio trabalho:

Como se representam outras culturas? O que é uma outra cultura? Como ¢
que as ideias adquirem autoridade, “normalidade” e até o status de verdade
“natural”? Qual o papel do intelectual?

Assim tem sido para mim a realizacdo desta pesquisa: processo marcado por
muitos questionamentos, inquietagdes e desencontros; feitura e desfeitura de questdes,
objetivos e metodologia de pesquisa que se reatualizaram em cada encontro ¢ em cada
entrevista com as ¢ os estudantes indigenas. Com elas e eles tenho podido refletir sobre
os limites de minhas formulagdes tedricas ¢ a necessidade de reconstrui-las durante o
processo da pesquisa, sobre a inadequagdo das categorias analiticas (ou descritivas)
construidas quando tomadas de modo totalizante e unificado, sobre processos
discursivos que subalternizam os conhecimentos, as historias, as praticas, as artes, os
lugares, os corpos. Mas tenho aprendido também sobre os processos de negociacdo, de
traducao, da condicao extremamente dinamica e fluida da cultura e das “posicdes de
identidade” que assumem os sujeitos ou nas quais eles sdo posicionados e com as quais
podem se identificar; processos que permitiram que um povo indigena reduzido a 23
pessoas na década de 1930, hoje tenha um dos seus na universidade e, em sua pesquisa

de iniciacdo cientifica, produzindo material didatico que reconta para as criangas da

! Neste texto, optei por trazer o nome completo do autor ou da autora, quando da sua primeira utilizagio e
apenas o ultimo nome nas citagdes seguintes.
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comunidade as historias de seu povo, retoma as praticas culturais e ensina sobre a lingua
Umutina.

Os desafios ndo foram de todo superados, entdo, este trabalho ainda ¢ o resultado
provisorio dos tensionamentos vividos entre as diferentes dimensdes que compdem um
trabalho de pesquisa, no caso presente, um trabalho que, as vezes, pretendeu apreender

o que ¢ incomensuravel: as diferengas e suas ambivaléncias.

Apontamentos metodoldgicos: aprendendo a interrogar

A presente investigacdo insere-se no quadro do debate sobre a¢des afirmativas
no Brasil, em que diferentes argumentos que as justificam se encontram e se tensionam.
Fundamentando-se no quadro teorico apresentado, esse estudo tem se orientado pelo
seguinte objetivo de investigacdo: conhecer o processo de constru¢ao da experiéncia, da
diferenca, da subjetividade relativas aos estudantes indigenas no espago da universidade
e, a0 mesmo tempo, discutir a agdo afirmativa como medida que potencialmente pode
possibilitar deslocamentos na forma como conhecimentos e representagdes circulam
nesse espaco. Meu pressuposto de trabalho era de que os deslocamentos
epistemoldgicos estariam ainda em curso, sendo de maior eficcia, portanto, investigar
se os estudantes percebiam algum tipo de deslocamento, epistemologico, identitario,
politico e como eles o percebiam, ao contrario de buscar em instrumentos formais como
planos de curso ou de ensino, tais “mudangas epistemoldgicas”. E, a partir de suas
narrativas, discutir agao afirmativa para povos indigenas e sua relagdo com a geopolitica
da produgao de conhecimento na universidade.

Esta investigacdo foi definida pela articulagdo entre diferentes procedimentos
metodologicos de coleta dos dados, numa abordagem de pesquisa qualitativa.
Fundamentalmente nos valemos da pesquisa com narrativas (SQUIRE, 2014), orientada
a partir da técnica da histéria oral ¢ a observacdo participante como nossos
instrumentos de coleta de dados. A revisdo da literatura acerca dos temas relevantes a
pesquisa foi empreendida ndo sé para fundamentar a andlise das narrativas e imagens
cotidianas, mas para orientar todas as etapas da pesquisa.

O trabalho com as narrativas me parecia proficuo para olhar as imagens abertas e
parciais da subjetividade e da cultura no cotidiano. Nesse caso, a ndo linearidade das
narrativas ¢ bem vinda para quem pretende trabalhar com a multiplicidade, as fraturas e

as contradigdes que constituem o local da cultura. Tomei o conceito de experiéncia para
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trabalhar com as narrativas como Scott (1998) e Brah (2011) a conceituam. Para esta
ultima, as narrativas sdo constru¢des subjetivas, marcadas por processos sociais,
culturais, econdmicos e politicos mais amplos.

Buscar as narrativas dos estudantes indigenas sobre as suas experiéncias de
ingresso e permanéncia na universidade propondo a reflexao, comigo, sobre como suas
subjetividades seriam atravessadas ou constituidas pelas experiéncias de universidade
era central porque eu queria conhecer as posicionalidades identitarias, as tensdes
vividas, as negociagdes culturais colocadas em movimento. A pergunta-hipotese que
conduziu esta pesquisa foi, portanto, se politicas de agdo afirmativa no contexto
brasileiro, mais especificamente na Universidade Federal de Sdo Carlos, poderiam
constituir-se estratégia de descolonizacao epistemolégica da propria universidade. Se
sim, queriamos pensar quais deslocamentos ou rasuras poderiam ser percebidas a partir
das experiéncias dos estudantes indigenas nessa universidade.

Os estudos que articulam a analise da institucionalizagdo das politicas de agao
afirmativa nas universidades, ressaltada numa dimensao epistemologica, com processos
de subjetivagdo de estudantes indigenas ainda sdo incipientes no Brasil, justificando a
realizacdo de pesquisas com essa perspectiva. Pretendiamos com esse trabalho provocar
o uso da critica produzida pelos estudos pds-coloniais na compreensdo desse complexo
processo que subsumimos na expressdo povos indigenas na universidade, para pensar
sobre as possibilidades de desracializagdo da producdo de conhecimento, de
deslocamento das representagdes subjetivas nos imaginarios, de constru¢do de novos
sentidos, de circulacdo de conhecimentos produzidos nas beiradas, a medida que mais
indigenas acessam a pos-graduacao e ingressam nas posicoes docentes tradicionalmente
ocupadas pela clite brasileira. Possibilidades, porque como nos ensina Stuart Hall
(2011), ndo ha garantias.

O presente texto compde-se da apresentacdo dos contornos metodologicos da
pesquisa, a partir das concepgdes tedricas que vém fundamentando as argumentacdes
elaboradas e reelaboradas ao longo do estudo e de quatro capitulos, dispostos conforme
descrigdo a seguir.

No primeiro capitulo, “trabalhando com” Homi Bhabha, Avtar Brah, Stuart
Hall, Ramon Grosfoguel, Maria Paula Meneses, Valter Silvério e Boaventura de Sousa
Santos, debrugo-me sobre questdes do processo colonial — seus efeitos — para pensar
sobre o que significa viver numa sociedade racialmente constituida — na qual discursos

essencializam, estereotipam e invisibilizam diferencas culturais, corpos e
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conhecimentos. Nesse capitulo, discutimos, com esses autores, concepgdes € criticas
que nos permitiram tecer as reflexdes no Capitulo 4 e as consideragdes finais,
orientando a investigagdo em curso. Seguimos de perto tanto as criticas produzidas
pelos estudos pds-coloniais quanto as criticas a eles dirigidas®.

No segundo capitulo, procuro mostrar como as demandas indigenas por
formagdo de nivel superior foram se constituindo no Brasil, quais eram (e sdo) os
conteudos dessas demandas, o que tem sido reivindicado e por quais razdes. Mostramos
que a reivindicacdo indigena por ensino superior no Brasil, embora haja demandas
individuais, ndo pode ser compreendida de modo desvinculado das suas lutas pelo
territorio e reconhecimento cultural e linguistico. Esse capitulo traz contribuigdes de
pesquisadores brasileiros e de outros paises da América Latina permitindo o
estabelecimento de um didlogo entre nossas distintas experiéncias.

No terceiro capitulo, procuro discutir a constituicdo das politicas de agdo
afirmativa no Brasil e sua relacio com o contexto mais amplo de lutas por justica
social’, reparacdo historica e reconhecimento cultural. Procuro mostrar que a
argumentacdo em torno da constitucionalidade e validade das acdes afirmativas no
Brasil tem a ver com concepgdes subjacentes aos projetos de nagdo. Ainda nesse
capitulo, procuro apresentar as principais justificativas para acdo afirmativa presentes
no debate contemporaneo nacional. Ao final, apresento um mapeamento das medidas de
acoes afirmativas identificadas nas institui¢des de ensino superior publicas no Brasil ao
longo de uma década. Dessa apresentagdo mais geral, procedo a uma particularizacdo
apresentando o Programa de A¢ao Afirmativa da UFSCar.

No quarto capitulo, ocupo-me em compreender como as experiéncias dos
estudantes indigenas na universidade sdo negociadas, atravessam seus corpos € marcam
suas subjetividades. A proposta central desse capitulo ¢ articular analiticamente os
elementos presentes nas narrativas dos estudantes indigenas, nas situagdes que
vivenciamos em espacos de aula e nos momentos preparatérios de um evento académico
para refletir sociologicamente acerca da possibilidade de desestabilizacdo ou

tensionamento do campo epistemologico académico.

* As referéncias bibliograficas citadas ao final, com titulos em inglés ou espanhol, foram, ao longo da
tese, traduzidas por mim.

? Um termo recorrente nas argumentagdes em torno da justi¢a social tem sido equidade, relativa & justica
em termos concretos, como o estabelecimento da igualdade substantiva em situagdes particulares.
Segundo Guimarédes (1999), a ideia basica de equidade remonta ao conceito legal inglés equity, que
significava buscar a justica em func¢io do que fosse considerado justo numa dada situa¢ao, em oposi¢ao a
aplicagdo estrita de normas legais. Nao uma justica geral, em termos abstratos, mas uma justiga particular.
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Finalmente, nas Considera¢Ges Finais argumento mais conclusivamente em
favor da nossa tese, a de que a acdo afirmativa pode ser pensada em outra dimensao,
ainda pouco explorada, a da geopolitica da produg¢do do conhecimento.

O referencial tedrico-metodologico que subsidia este trabalho encontra respaldo
nos estudos pods-coloniais e, portanto, procura abster-se de andlises que buscam
interpretagdes sustentadas em categorias identitarias naturalizadas, essencializadas e
binarias.

Para a leitura das experiéncias dos estudantes indigenas buscamos considerar as
seguintes questdes: por que ¢ que esse enunciado pode ser produzido ou silenciado
nesse momento, por essa pessoa, para mim? Quais as condi¢cdes de emergéncia dessa
narrativa? Ou ainda, nas palavras da socidloga Kathryn Woodward (2000, p. 15): “por
que as pessoas assumem suas posi¢des de identidade e se identificam com elas. Por que
as pessoas investem nas posicoes que os discursos da identidade lhes oferecem?”

Acerca do discurso, mais especificamente sobre o nao dito, ou o ndo dizivel, o
filosofo francé€s Michel Foucault argumenta que o que ndo se pode dizer, os diferentes
siléncios, constituem a mesma estratégia que apoia os discursos autorizados, a questdo ¢
procurar determinar os mecanismos que desautorizam, silenciam ou sujeitam

determinados discursos € ndao outros:

aquilo que se recusa dizer ou que se proibe mencionar, a discricdo exigida
entre certos locutores ndo constitui propriamente o limite absoluto do
discurso [...] € preciso tentar determinar as diferentes maneiras de ndo dizer,
como sdo distribuidos os que podem e ndo podem falar, que tipo de discurso
¢ autorizado ou que forma de discrigdo ¢ exigida a uns e outros. Nio existe
um s6, mas muitos siléncios e sdo parte integrante das estratégias que apoiam
e atravessam os discursos (FOUCAULT, 1988, p. 33-34).

Para pensar sobre a experiéncia, trabalhei com a historiadora feminista Joan
Scott (1998), para quem a experiéncia visibilizada nao deve ser tomada como origem do
conhecimento, porque assim a visdo dos sujeitos torna-se evidéncia sobre a qual a
explicacdo ¢ elaborada. O empreendimento, para ela, ndo deve ser o de tornar a
experiéncia visivel, mostrar o que estd escondido, mas tomar a experiéncia para
entender como a diferenca ¢ estabelecida, como ela opera e como constitui sujeitos e
identidades historicamente posicionados. A sugestdo da autora ¢ proceder ao exame
critico do funcionamento do sistema ideoldgico e de suas categorias ndo historicizadas
de representacdo — fundadas em identidades fixas, geralmente sobre par de opostos.

Com Scott (1998, p. 302-304) aprendemos, portanto, que precisamos evidenciar

as condi¢cdes historicas que, por meio dos discursos, posicionam o0s sujeitos e
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apresentam as suas experiéncias, o que as categorias analiticas e descritivas significam
dentro de um dado sistema discursivo ideoldgico e como elas operam.

O que ¢, de fato, desconcertante no texto de Scott (1998) e ao mesmo tempo
instigante para quem trabalha com constitui¢do de subjetividades ¢ sua proposicao de
que experiéncia ndo ¢ algo que o sujeito possui como também ndo ¢ uma entidade de
acesso ao “legitimo” ou “auténtico” da subjetividade, mas ¢ o que constitui os sujeitos.
Para Scott (1998, p. 320), “experiéncia ¢ a historia de um sujeito”. Ou ainda, como diz
Avtar Brah (2006, p. 361), a experiéncia ¢ o lugar da formacdo do sujeito, o efeito
discursivo dos processos que constroem aquilo que conhecemos como “realidade”, ou
seja, “um espago discursivo onde posicoes de sujeito e subjetividades diferentes e
diferenciais sdo inscritas, reiteradas ou repudiadas”. Ou seja, ndo estdo a falar de
sujeitos que tém experiéncia, mas sujeitos da experiéncia.

Nessa perspectiva, ¢ imprescindivel a historicizagdo dos termos pelos quais a
experiéncia ¢ representada, num espaco que € historico, cultural, social e psiquico.
Avtar Brah (2011, p. 38), ao falar da experiéncia do racismo, reconhece os processos de
inferiorizacdo® que estio na base dos processos de racismo e destaca o lugar de
profunda ambivaléncia, admiragdo, inveja e desejo que ele ocupa nos espagos psiquicos.
A autora afirma que a produgdo da subjetividade ¢ social e psiquica e a relagdo entre
essas instancias ¢ de “descontinuidade irredutivel” (p. 268).

Brah aponta outra contribuicdo significativa para a andlise das formas
multifacetadas de racismos, qual seja, o conceito de “racializacao diferencial” que ajuda
a entender como grupos racializados estdo distintamente posicionados uns em relagao
aos outros, para o que ¢ importante recordar que nenhum simbolo pode ser entendido
fora de seu contexto. A fluidez das facetas do racismo nao impede, entretanto, que ele
opere contemporaneamente com a brutalidade do mundo colonial.

Por fim, ressalto que se em algum momento recorro a certas conceptualizagdes
psicanaliticas € para que nos ajudem a compreender os processos de subjetivacdo ou os
“processos interiores que podem fazer com que [...] “interpelacdes” sejam produzidas
ou, de forma mais importante, que podem fazer com que elas fracassem e encontrem
resisténcia ou sejam renegociadas” em cada contexto social e histérico (HALL, 2000,

p.123).

* Como observacio, faco mencio ao texto de Fanon (1983, p- 78) que, respondendo criticamente ao
“complexo de inferioridade” de Adler, argumenta que ¢ precisamente “o racista que cria o inferiorizado”,
embora para Fanon ndo se trate exatamente de um complexo de inferioridade, antes, de inexisténcia.
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Feitas as consideracdes acima, passo a descrever mais detidamente como
conduzimos a pesquisa.

Toda a investigacdo foi realizada na Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar). A escolha dessa universidade considerou, além da minha inser¢do em um de
seus programas de poOs-graduagdo, facilitando a mobilidade e o transito entre os
estudantes e suas atividades, o fato de que a UFSCar ndo mantém objetivos
diferenciados ou especificos para os seus cursos de graduacdo, em relagdo ao conjunto
das universidades publicas federais deste pais, ou seja, ndo € necessariamente uma
universidade fora do canone académico, por outro lado, apresenta uma especificidade na
medida em que reserva vagas para estudantes indigenas em todos os seus cursos de
graduacdo e ndo somente em cursos de licenciatura ou em determinados cursos na area

de educacao ou saude, como observamos em algumas outras instituicoes.

A pesquisa transcorreu em trés momentos, que se imbricaram durante todo o

trabalho:

1) Comecei por realizar o balango bibliografico com o propdsito de identificar a
literatura contemporanea na area de acdo afirmativa e da constituicdo das demandas
indigenas por ensino superior. Encontrei trabalhos mais esparsos que discutiam
experiéncias similares com povos indigenas acessando o ensino superior por meio de
politicas de acdo afirmativa, sobretudo, no Canada, Australia e em Fiji. Contudo, as
experiéncias que mais nos chamaram a aten¢do, dado o contexto social e histérico de
relacdo colonial e contemporanea com povos indigenas, foram as que tratam dos povos
indigenas na América Latina. E por isso que elas sdo objeto de uma breve discussdo no
segundo Capitulo.

Assim que dei inicio ao trabalho com as narrativas, intensifiquei o levantamento
dos estudos pos-coloniais, especialmente os que tratavam mais diretamente das questdes
da geopolitica do conhecimento. O balango bibliografico, realizado continuamente, tem
me ajudado a compreender o lugar que cada conceito foi tomando dentro de
determinadas perspectivas tedricas e como determinadas concepgdes passam a circular
dentro de um campo de conhecimento e do contexto de governamentabilidade global,
além de permitir pensar sobre como as/os autoras/es formulam as proprias questdes, em
funcdo de contextos histdricos, sociais e politicos especificos que experimentam e sobre
como podemos formular as nossas proprias questdes, ao trabalharmos com esses autores

e suas perguntas.
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2) Ao mesmo tempo, dei inicio a pesquisa documental referente as medidas de
acdo afirmativa adotadas por instituicdes de ensino superior publicas no Brasil,
procurando mapear quais instituicdes implementaram algum tipo de medida afirmativa
de acesso em cursos de graduagdo, como forma de produzir uma contextualizagdo para a
investigacdo em curso, que se assenta sobre os processos de implementacdo das agdes
afirmativas no ensino superior brasileiro. O mapeamento’ foi realizado junto aos sitios
eletronicos das instituigdes de ensino superior municipais, estaduais ou federais
(especialmente pela andlise de atas, editais, resolugdes, documentos de formulagdo do
vestibular indigena, pareceres, entre outros), na qual consideramos as organizacoes
académicas intituladas faculdades, centros universitarios, institutos federais e

universidades de acordo com os dados do Ministério da Educagao.

3) Nesse estudo, a pesquisa de campo contou com a realizagdo de encontros em
que os estudantes indigenas produziram narrativas acerca de suas experiéncias de
universidade. Entrei em contato incialmente com um estudante indigena com quem ja
havia estabelecido um vinculo, anterior ao periodo da pesquisa. Esse momento, da
primeira narrativa, forneceu-me elementos para aprimorar a conducao da pesquisa, rever
0s objetivos que havia tracado e o proprio desenho de trabalho, inclusive com a
reavaliacdo das questdes formuladas inicialmente. Esse primeiro estudante ¢ quem
mediou o meu contato com outro estudante indigena para convida-lo a participar do
estudo, procedimento que se mostrou muito frutifero e se repetiu em momentos
posteriores, de modo que todos os participantes foram indicados pelos proprios
narradores. Resultou desse processo de indicacdo que a maior parte dos participantes
estava matriculada em cursos da mesma area, Humanidades. A predomindncia de
estudantes de uma mesma area do conhecimento, entretanto, ndo comprometeu os
objetivos da pesquisa proposta.

As narrativas com os estudantes indigenas foram orientadas a partir da técnica
da historia oral de vida, compreendida, num sentido amplo, como a visdo de mundo
transmitida de uma pessoa a outra por meio da narrativa que cada uma faz sobre as
experiéncias vivenciadas. Uma das potencialidades da historia oral de vida, que me

pareceu apropriada para o trabalho, ¢ dar dimensdo a aspectos pouco considerados, por

> O mapeamento foi empreendido conjuntamente com Juliana Jodas, entdo mestranda no Programa de
Pos-graduagdo em Sociologia da UFSCar, sob orientacdo do professor Valter Silvério. O levantamento
resultou na publicacdo “Politicas de ac¢do afirmativa no ensino superior brasileiro e o acesso de povos
indigenas” (KAWAKAMI; JODAS, 2013).
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meio da percepcao dos sonhos, desejos, frustracdes, fantasias. Esses outros registros

devem compor os eixos das entrevistas de historia de vida, como explica Bom-Meihy
(19964, 1996D, p. 46).

A partir da historia de vida, tenho me referido aos relatos dos estudantes como
narrativa, uma vez que esta permite que multiplos aspectos, ndo formulados de
antemao, possam vir a tona, ja que a narracdo daquele que conta vai obedecendo as suas
proprias associagdes (conscientes e inconscientes) e elaboracdes naquele momento, na
interacdo com suas memorias, com a sua coletividade cultural, com seus desejos, com
seus tempos, angustias, contradicdes e também com a pesquisadora. Além disso, a
narrativa sugere a reconstrucdo ou elaboracdo verbal de acontecimentos e cenas
vivenciadas psiquicamente € permite 0 encontro com Os campos semanticos,
vocabulario e discursos de coletividades presentificados nas narrativas dos sujeitos

(NETO, 1994, p. 59).

A histoéria de vida pode ser compreendida, como o faz Minayo (1994), enquanto
técnica de coleta de dados e de interacdo que pode ser escrita ou verbalizada, realizada
como uma entrevista prolongada, por exemplo, na qual o pesquisador constantemente
interage com o narrador. Desse modo, no presente estudo, as narrativas foram
produzidas no contexto de entrevistas em profundidade, concebidas como importante
instrumento que gera a oportunidade de compreender os pontos de vista dos sujeitos
acerca de seus mundos tal como descrevem com suas proprias palavras, permitindo ao
pesquisador construir reflexdes sobre como esses sujeitos interpretam suas experiéncias
(MAYAN, 2001).

A técnica da entrevista em profundidade permitiu a compreensao de vivéncias e
experiéncias a partir do ponto de vista de quem o vivenciou, com suas percepcoes,
suposi¢des, constrangimentos e significados. Desse modo, o estudante indigena pdde
narrar sua experiéncia de universidade, escolhendo o que contar ¢ compondo sua
narrativa como lhe convinha.

No 2° semestre de 2012, as/os estudantes indigenas do campus de Sao Carlos
passaram a se reunir sistematica e semanalmente por cerca de uma hora e meia a duas
horas, para a organizagdo do I Encontro Nacional de Estudantes Indigenas (ENEI) 6,

Reunides para as quais fui convidada pelos dois primeiros entrevistados a participar

® Os encontros preparatérios do I ENEI contaram com encaminhamentos coordenados pela Profa. Dra.
Clarice Cohn, do Departamento de Antropologia da UFSCar.
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como colaboradora, uma vez que eu ja havia participado da organizagdo de atividades
académicas dessa natureza. Esse foi um espaco impar que possibilitou a reflexdo
sociologica sobre como os estudantes pdem em movimento ou articulam suas
experiéncias € como se posicionam discursivamente diante de outros lugares discursivos
- representados pela presenca da instituicdo, seja pelo gestor do Programa de Acdo
Afirmativa da universidade ou por seus docentes. Esse espago foi propicio para a
mobilizacdo, simultaneamente, de conceitos, impressdes ¢ concepcdes sobre os
significados e possiveis impactos da universidade ou da formagdo académica na sua
instrumentalizagdo para o trabalho coletivo, na producdo de conhecimento, nos
processos de reconhecimento cultural.

Além disso, a minha participagdo nesses encontros permitiu o cultivo de um
envolvimento com os sujeitos da pesquisa imprescindivel a conducao das narrativas. A
partir de entdo, os encontros para as narrativas foram realizados com uma evidente
disponibilidade, por parte dos estudantes, para narrar suas experiéncias, tecer suas
reflexdes, trazer seus argumentos e compartilhar suas angustias e desejos.

Dois estudantes dentre os participantes, perguntaram-me se eu era também
indigena. E possivel que possa ter havido alguma identificagio comigo nesse sentido. O
interessante aqui ¢ pensarmos sobre como os signos se deslocam e recebem tratamento
identitario diferenciado dependendo do contexto social no qual nos inserimos. As
posicionalidades identitarias que sdo construidas para nos sao cultural e historicamente
cambiantes. No mesmo periodo, em Coimbra, fui questionada em diferentes ocasides
sobre uma possivel descendéncia chinesa, marcadamente racializada nesse espaco onde
0os chineses ndao sao bem vindos por serem construidos como uma concorréncia
ameacadora ao pequeno comércio local ja bastante afetado pela recessdo econdomica em
Portugal.

Outro momento significativo na pesquisa foi minha participagdo, como
estagiaria em docéncia, em uma disciplina que era cursada também por um estudante
indigena. A proximidade e a confianga que se estabeleceu entre nds permitiu o
aprofundamento conjunto de reflexdes e discussdes que iniciamos a respeito dos
processos de subjetivacdo e de racializagdo da subjetividade. Essa proximidade
contribuiu para o refinamento do olhar atento ao evasivo proprio da realidade das
relagdes sociais, como o chamou Minayo (1994). Do mesmo modo, a participagdo,

como estudante, ja no final da pesquisa, na Atividade Curricular de Integracdo Ensino,
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Pesquisa e Extensdo (Aciepe)’, denominada Historia e Cultura Indigena, coordenada
pela professora Clarice Cohn e aberta a comunidade externa e interna da UFSCar, foi
relevante para me ajudar a reformular parte das observagdes que trago no Capitulo
quatro, isso porque a Aciepe contou, ao longo do curso, com a participacdo especial de
3 estudantes indigenas, dos povos Umutina, Baniwa ¢ Manchineri.

A participacdo nos encontros preparatorios para o I ENEI e no proprio evento,
na disciplina compartilhada com o estudante indigena e na Aciepe, ndo foi um
procedimento previamente definido quando da constru¢do metodolégica da pesquisa,
mas possibilidades que se constituiram no decorrer mesmo do processo, em virtude das
questdes de pesquisa que traziamos. Esses momentos foram imprescindiveis para que
presenciassemos a emergéncia de narrativas do e no cotidiano, com seus detalhes,
fluidez, ironia e jocosidade. Ou seja, muitas das narrativas que trago nesse texto sdo
narrativas cotidianas.

As observacdes realizadas nesses momentos consistiram em observacdes
participantes, as quais sdo particularmente apropriadas quando se sabe pouco sobre os
fendmenos que se vai estudar, quando ha diferengas significativas entre pontos de vista
ou quando o fenomeno em estudo se oculta publicamente, como as vozes produzidas
nas beiras, ndo reconhecidas socialmente ou langadas a crendices ou ao folclore
(VALLES, 1997).

Como observadora participante, pude participar de momentos da vida cotidiana
na universidade, entabulando conversas com alguns dos estudantes indigenas nas salas
de aula, no restaurante universitario, na lanchonete e nos bancos da universidade. O
conjunto dos contetidos desses encontros e das informagdes obtidas, bem como das
minhas proprias reflexdes, inquietagdes e questionamentos suscitados ao longo da
pesquisa foram registradas em anotagdes cujo proposito foi apoiar a descrigdo e analise

integrada do processo sob investigacao.

O processo de campo permitiu que as questdes de pesquisa inicialmente
articuladas fossem inumeras vezes retomadas e reformuladas porque até entdo me
pareceram mal colocadas diante do que observava; incapazes, portanto, de apreender

adequadamente a questdo sobre a qual me debrucgava sociologicamente.

Mais ao final do trabalho de pesquisa, procuramos reunir os estudantes indigenas

que participaram deste estudo para o que chamei provisoriamente de Grupo de

" A Aciepe foi ofertada no 1° semestre de 2014, nas dependéncias do Departamento de Antropologia da
UFSCar.
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discussdo sobre a propria tese, em vias de finalizagdo. A presenca de todos os
narradores ndo foi possivel, sobretudo porque quatro deles concluiram seus cursos de
graduacdo e ndo estavam mais na universidade e outros dois se encontravam em
temporada fora da cidade. Assim, esse Grupo pode acontecer com 3 estudantes, todos
do povo Umutina, dois homens ¢ uma mulher. Para iniciar o Grupo de discussao,
apresentei-lhes a pesquisa novamente, as principais questdes que orientaram o trabalho
e o conjunto das analises que empreendemos, os argumentos que construimos € os
conceitos que foram utilizados para sustenta-los e também a consideragao que fizemos
sobre as presengas indigenas na universidade e a tese dos deslocamentos
epistemolégicos. A inten¢do, com a proposta do Grupo, era ndo somente de dar-lhes um
retorno sobre as principais reflexdes construidas no trabalho de pesquisa, mas propor
algo como uma metareflexdo, ou seja, a reflexdo conjunta das minhas reflexdes e
argumentacdes centrais, conversar com eles se o que estava sendo produzido
reflexivamente fazia-lhes sentido ou ndo; verificar se a tese lhes parecia apropriada ou

ndo e por quais razoes.

Sujeitos em pesquisa

Nesta pesquisa, contamos com a participagdo de nove estudantes indigenas de
diferentes etnias, na condicao de narradoress, matriculados nos diferentes cursos de
graduacao da Universidade Federal de Sdo Carlos, conforme sistematizagao no Quadro
1. Além desses estudantes, que participaram da pesquisa na condi¢do de participantes-
narradores, ao longo do texto fago referéncia a participagdes de trés estudantes, aos
quais dizem respeito as informag¢des do Quadro 2, abaixo. Ambos os Quadros
apresentam a idade em anos, sexo, estado civil, filhos, etnia de cada estudante e o
Estado da Unido em que reside sua comunidade de origem. Os quadros mostram
também se a infancia foi vivenciada em aldeia indigena, se a primeira lingua apreendida

foi a lingua propria do povo a que pertencem e se a trajetoria escolar indica formacao

¥ A solicitagio para o consentimento quanto ao encaminhamento dos procedimentos de entrevista-
narrativa foi formulada como um documento lido e discutido com os participantes: o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, o qual, a partir da sexta narrativa, foi elaborado conforme
recomendagdes e discussdo com os proprios participantes. No Termo, constava uma breve apresentacdo
dos objetivos do estudo, dos procedimentos metodoldgicos a serem adotados e da pesquisadora
responsavel pela conducdo da investigacdo e do professor orientador, os quais, juntamente com o
participante, assinamos o referido documento. As narrativas foram gravadas (ap6s consentimento) e uma
copia do arquivo foi colocada a disposi¢do dos participantes-narradores.
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em escolas na aldeia indigena ou na cidade, tanto para o ensino fundamental (EF)
quanto para o ensino médio (EM). Nas duas tltimas linhas dos quadros esté indicada a
area de conhecimento do curso de graduagdo em que estd matriculada/o cada um/a dos

estudantes’.

? Uma breve biografia de cada estudante, bem como a indicagio exata do seu curso de graduagio e ano no
curso foram suprimidas da versdo final do trabalho. Como a relagdo entre niimero de estudantes por ano e
por curso na UFSCar ¢, de modo geral, 1:1:1, essas informagdes poderiam rapidamente permitir sua
identificagdo. Como ndo foi possivel recolher a autorizacdo expressa de todos os participantes para sua
identificagdo, decidimos pela supressdo das informagdes. Com a preocupacdo de assegurar o anonimato
da participacdo, recorremos a pseudoénimos (Lucas, Marina, Angelo, Edson, Otavio, Julio, Joana, Erik,
Camilo, Débora, Jacinto, Tomdas) sem a indicagdo do povo de pertenga, que seguia o pseudonimo na
primeira versdo da tese.



Quadro 1 — Apresentacdo socio-demografica dos participantes-narradores. Sao Carlos, 2012-2013
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SOCIO-
DEMOGRAFIAS

SUJEITOS - NARRADORES

IDADE (anos)
SEXO

ESTADO CIVIL
FILHOS

ETNIA

ESTADO
INFANCIA

12 LINGUA

TRAJETORIA
ESCOLAR

AREA DO
CURSO

26
M
casado
3
Kalapalo

MT

aldeia

propria de sua
etnia

EF: aldeia
EM: cidade

Exatas/

Humanidades

34
M

casado

Xukuru do
Ororuba

PE

aldeia

propria

EF1:aldeia

EF2/EM: cidade,

Humanidades/
Saude

29
M

solteiro

Mayoruna

AM

aldeia (até 13
a) cidade

propria

vilarejo e
cidade

Humanidades

38 21
M F
Solteiro solteira
Terena Terena
MS MS

aldeia cidade e

aldeia (avos)

propria Portugués
EF1: aldeia cidade
EF2/EM:
cidade
Humanidades = Humanidades

28

F
separada

2

Terena

SP

aldeia

propria

EF1: aldeia

EF2/EM:
cidade

Humanidades

23
M
casado
1

Umutina

MT

aldeia
Portugués;
propria depois

aldeia

Humanidades

21
M
solteiro

Kaxinawa

AC

aldeia (até 9
anos) cidade

propria

EF/EM:
escola da
cidade

Saude

23
F

solteira

Umutina

MT

aldeia
portugués e
propria depois

aldeia

Biologicas
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Quadro 2 — Apresentacdo socio-demografica dos participantes em contextos de
observagao. Sao Carlos, 2012-2014

SOcCIO-
DEMOGRAFIAS

PARTICIPANTES

IDADE (anos) 28 32 21
SEXO M M M
ESTADO CIVIL solteiro solteiro solteiro
FILHOS - - -
ETNIA Manchineri Baniwa Umutina
ESTADO AC AM MT
VIVENCIA aldeia aldeia aldeia
12 LINGUA propria propria portuguesa,
seguida da

lingua propria

TRAJETORIA aldeia aldeia aldeia
ESCOLAR
CURSO Humanidades Humanidades Humanidades

A diversidade indigena no Brasil também esta presente na composi¢ao desses
estudantes na universidade: estudantes cujas infancias foram vividas em terra indigena,
rural ou urbana ou na cidade, onde muitos terminaram o ensino médio, estudantes
bilingues, monolingues, trilingues, ndo s6 de diferentes etnias mas de diferentes regides
do pais que apresentam diferengas que também ndo sdo inerentes aos grupos, estaveis,
fixas, opostas e permanentes, mas sdo contingentes, provisorias, se intercambiam e se
informam umas as outras. Estudantes de diferentes idades e biografias escolares, como
conheceremos um pouco. Para ampliar nossa leitura das localidades as quais esses

.. . . .10
sujeitos se vinculam culturalmente, elaboramos a Figura 1, abaixo .

' Figura elaborada por Daniel G. Cerri para este trabalho, 2014.
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Mayoruna (1)
Baniwa (1)

i

RN
AN

P8
re=Xukuru do
* Ororuba (1)

Manchineri (1)

Kaxinawa (1) Umutina ()%

Kalapalo (1)

Figura 1: Situando étnica e geograficamente os sujeitos da pesquisa.

Sao historias de longas travessias geograficas, culturais e simbolicas: dos muitos
quildmetros percorridos a pé, por dia, para chegar a escola fora da aldeia, das historias
reiteradas sobre “o indio”, da nega¢do e do preconceito no olhar do “branco” —
sobretudo, em regides de maior presen¢a indigena, onde a luta pela terra ¢ uma
constante — da saudade da comunidade, dos filhos, do vestibular indigena da UFSCar.
Trajetorias de enfrentamentos para estudar, que se materializa nos quilometros que ao
longo de sua trajetoria escolar Edson teve de percorrer: foram 8 quildmetros diarios para
ir e 8 para voltar da escola. O mesmo para Angelo (2012):

Naquela época ia e voltava para a comunidade, cinco quildmetros. Fomos de
bike, de bicicleta. O tempo que era mais dificil a gente enfrentar mesmo era o

tempo de frio [...] mas eu to aqui na universidade, né, to terminando, isso foi
uma histéria que, olhando pra tras, ne, olhando as dificuldades que eu tinha,
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nossa, ali, nossa eu ndo acredito que eu to aqui [...] que a gente ta correndo
atras dos nossos objetivos mesmo.

Tanto os homens quanto as mulheres que participaram desse trabalho tinham em
sua maioria entre 20 e 30 anos, em torno dos 25 anos. Trés deles com idade acima dos
30 anos. Podemos pensar que os percalcos presentes na trajetoria escolar postergaram a
entrada na universidade, ja que a trajetéria escolar de muitos deles foi marcada por
interrupgdes e afastamentos da escola, por mais de anos, como aconteceu com Edson,
Joana, Jacinto e Angelo, que dos 12 até os 18 anos trabalhou no corte da cana-de-
acglcar, em seu municipio, quando retorna ao ensino formal e conclui o ensino médio
aos 28 anos. No geral, sdo estudantes que realizaram seus primeiros estudos no ensino
formal em escolas na propria aldeia, ndo necessariamente diferenciadas. Alguns

realizaram o ensino médio na cidade e outros puderam conclui-lo em escolas na aldeia.

Com poucas excecdes, os participantes desse trabalho tém como primeira lingua,
a lingua de seu povo. O que significa que o processo de escolarizagdao desses estudantes
indigenas deve ser compreendido do ponto de vista de quem teve de lidar com a lingua
portuguesa como segunda lingua (ou terceira, visto que alguns indigenas sao falantes de
dois idiomas proprios). Jacinto, por exemplo, até os 14 anos de idade nao falava o
portugués.

Os homens estdo em maioria na universidade, com mais de 60% de presenga, em
relacdo as mulheres indigenas. No proprio vestibular indigena da UFSCar, com excegao
de 2013, a taxa de mulheres inscritas variou entre 25% e 38% do total de indigenas
inscritos. Possivelmente as condi¢des de saida da comunidade ndo sejam as mesmas
para mulheres e homens indigenas. Débora, por exemplo, explica que as mulheres de
seu povo, no geral, atuam internamente, permanecendo na comunidade, de onde saem
raramente. Nao foi o que aconteceu com Débora, tampouco com Creuza Umutina,

primeira cacique mulher do Brasil.

Das trés mulheres que participaram deste trabalho, duas sao filhas de lideranga
indigena e uma ¢ filha de ativista indigena, o que pode ter impulsionado a sua entrada
na universidade. Elas vém como figuras chaves para a sua comunidade. Sdo mulheres
solteiras, com excec¢dao de Joana, mae de dois filhos. A condicdo de mae atravessa
cotidianamente a sua experiéncia na universidade, sdo sentimentos de saudade dos
filhos, de culpa e acusagdes de “abandono” que ela internalizava. A sua presenga na

universidade era vivida ambivalentemente por meio do conflito da construg¢ao ocidental
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do amor materno e de sua fungdo, a de ficar com os filhos, ama-los e protegé-los e pelo
desejo de se tornar professora na comunidade indigena onde vive. Nao sdo indigenas na
universidade, sdo mulheres indigenas na universidade, cujo acesso a esse espago
articula inimeros vetores como estado civil, maternidade e posicdo social na

comunidade.

Dentre a heterogeneidade de trajetorias, ha os que tiveram atuacdo em
movimentos indigenas e diferentes graus de participagdo em instancias de negociagdo e
discussdo das demandas da comunidade, como ¢ o caso de Edson, Julio, Marina, Camilo
e Lucas. A universidade tem recebido, dentre os ingressantes indigenas, pessoas de
atuacdo central para o seu povo, na condi¢ao de filhos, sobrinhos e netos de caciques ou
xamas, como € o caso de Julio, Débora, Joana, Otavio, Edson e Erik. Sdo, em sua
maioria, os primeiros de seu povo a ingressarem numa universidade publica e, portanto,
os primeiros profissionais de nivel superior que a comunidade espera receber.
Conheceremos os significados que esse pioneirismo pode assumir na vida dos

estudantes, no Capitulo 4.



CAPITULO 1
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CAPITULO 1: LEITURAS POS-COLONIAIS: “TRABALHANDO
coM”

A presenca relativamente recente de estudantes de diferentes povos indigenas
em universidades brasileiras, mais fortemente na década de 1990, nos cursos de
licenciatura e a partir dos anos 2000 em cursos regulares, impulsionada por varios
fatores, dentre esses, a implementacdo de politicas de acdo afirmativa por parte das
instituigdes de ensino superior — que por sua vez tem relagdo com a importancia que
ideias acerca de raca, igualdade e democracia, ha décadas no centro dos debates do
movimento negro brasileiro e dos cientistas sociais, passam a ter na defini¢do de
politicas publicas, como observou Silvério (2012) — tem nos possibilitado refletir sobre
as complexas relacdes entre os processos de constituicdo de subjetividades e de
disposicoes de poder que definem o que € epistemologicamente legitimo ou ilegitimo, o
que ¢ culturalmente respeitavel e o que € ignoravel, entre outros inimeros binarismos
que a linguagem colonial procurou estabilizar.

Esse empreendimento analitico exigiu o estudo e leituras de autores que
poderiam ser identificados numa perspectiva (ndo homogénea) de producao tedrica que
tem sido denominada recorrentemente como estudos pos-coloniais. Nesse capitulo,
vamos, portanto, discutir um conjunto de conceitos que nos permitiram “trabalhar com”
diferentes autores, na perspectiva do que Hall (1996) chama de “trabalhar com Fanon”,
ou seja, tomar os autores e suas producdes, engajar-se com outras perspectivas sob sua
influéncia e buscar a ressonancia do nosso proprio trabalho com o dos autores. Daqui
deriva que o objetivo ndo ¢ identificar o “efeito” do trabalho do autor, mas trabalhar
com ele ou ela, para compreender como conceitos, narrativas € imagens estao no centro
da pratica de politicas e conhecimentos sociais.

Nesse sentido, a intengdo neste capitulo € mostrar como procuramos trabalhar
com os diferentes autores. Apresentaremos nossa apropriagdo de hibridismo,
fundamentalmente como analisa o critico literario Homi Bhabha (1996, 1998, 2011),
para mostrar a poténcia que essa formulagao pode ter para pensarmos em como a cultura
se movimenta e produz, em seus intersticios, algo que ndo estd nem aqui, nem la. Para
entendermos melhor como se da essa movimentacdo, buscamos, nesse mesmo autor a

ideia do entre-lugar da cultura.
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Nos Estudos Culturais, preocupados com questdes que se situam na conexao
entre cultura, significacdo, identidade e poder, como discute Tomaz Tadeu da Silva
(2010), encontramos uma conceptualizagdo mais alargada de cultura.

Em Stuart Hall buscamos a articulagdo entre sujeitos e praticas discursivas de
onde emergem as posi¢cdes identitarias, bem como suas formulacdes sobre aqueles
processos que podem desestabilizar os regimes de representagdo. Como formas de
representacao, pensamos, com Bhabha (1996a) nos atos de significagdo, de produgdo de
icones e simbolos, dos mitos e metaforas por meio dos quais vivenciamos a cultura.
Com Hall, trabalhamos ainda o conceito de identidade - sob rasura - como ele propde,
definindo-a como “pontos de apego temporario as posigoes-de-sujeito que as praticas
discursivas constroem para nos" (HALL, 2000, p. 112). Vale ressaltar que nem Hall,
nem Avtar Brah estdo falando de uma dissolu¢do completa da identidade, como numa
radicalizacdo da condi¢do fragmentdria da identidade. Ambos entendem que por resultar
de formagdes historicas e enunciagdes culturais especificas essas posicionalidades de
sujeito podem ser chamadas provisoriamente de identidade, porque, afinal, elas
permitem o nosso reconhecimento como “eu” ou “nds”.

Com Brah trabalhamos também o conceito de diferenca.

Tanto em Hall quanto em Brah encontramos uma formulagdo de etnicidade que
da visibilidade ao seu carater relacional e contingente e a sua condicionalidade aos
processos sociais de identificacao.

Com pesquisadores do Centro de Estudos Sociais, da Universidade de Coimbra,
especialmente com o socidlogo Boaventura de Sousa Santos, buscamos pensar sobre a
proposta das Epistemologias do Sul ¢ com a professora Maria Paula Meneses, com
quem realizei um periodo de estagio sanduiche, a ideia da colonizacdo epistémica,
muito presente nos textos de perspectiva decolonial.

Com Frantz Fanon, por meio de sua “moldura psicanalitica que ilumina a
loucura do racismo, o prazer da dor, a fantasia agonistica do poder politico”,
aprendemos a fazer a “pergunta psicanalitica do desejo do sujeito a condi¢do histdrica
de homem colonial” (Bhabha, 1998, p. 75). Tomando emprestadas as suas “longas
antenas” analiticas, também deslizamos pelos cantos das teorias e suas categorizagoes,

para captar os axiomas raciais esparsos nas superficies das coisas''.

! Estou aqui parafraseando Fanon (1983, p. 96), em sua analise de como o negro é mensurado, dissecado,
fixado e objetificado.
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Sobre o processo de racializacdo e do racismo operando com diferentes
registros, como processo que interdita possibilidades de ser no mundo e experimenta-lo,
que interpde uma negativa nas diferentes experiéncias humanas, trabalhamos,
sobretudo, com o socidlogo Valter Silvério, orientador deste trabalho, como

mostraremos a seguir.

11 Racializacio e as Epistemologias do Sul

Nao tenho o dever de ser isto nem aquilo... [...] Descubro-me no mundo € me
reconheco com um TUnico direito: aquele de exigir do outro um
comportamento humano (FANON, 1983, p. 187).

Iniciamos este topico discutindo a produgdo das grandes narrativas sobre aquelas
e aqueles que foram construidos como o Outro do Ocidente, mostrando como essas
narrativas t€ém a ver, de forma constituinte, com a producao da histéria das proprias
nacdes colonizadoras ¢ destacando suas continuidades e descontinuidades no modo
como as diferencas acerca dos povos indigenas no Brasil sdo narradas e representadas
contemporaneamente.

Catarina Gomes e Maria Paula Meneses (2011) explicam que essas narrativas, as
quais denominam ‘“‘macro-narrativa-historica”, além de serem permeadas de distorgdes,
produzem ainda uma espécie de “enfermidade” no imaginario coletivo sobre o passado,
o presente ¢ as possibilidades de futuro. Essas macro-narrativas-historicas silenciam “as
perspectivas, as narrativas, as experiéncias, as memorias dos actores que nao falam a
partir do e pelo centro que autoriza, sanciona, legitima e dissemina a mesma
macronarrativa, minando [...] a propria possibilidade de compreensao historica do
passado” (p. 5). Para Fanon (1983) o encontro colonial tem papel fundacional nessas
narrativas sobre o que ¢ a Europa, o Ocidente'? e seus “Outros”.

Assim, “civilizagdo”, “nacdo”, “cultura”, ‘“raca”, “etnia”, “tribos” sdo

construcdes da modernidade, ela propria emergindo no espago colonial como 0 novo,

"2 Mais do que uma designacgdo geografica, por Europa entendemos aquela construgao discursa relativa
ao dominio, em diferentes ambitos, de paises “centrais” da economia-mundo-capitalista, cuja atitude
epistemologica-politica € colonialista. Essa formacao discursiva “Europa” tem a Inglaterra, Franca,
Alemanha e Itdlia como seus referentes e as seis linguas coloniais/imperiais da modernidade: inglés,
francés e alemdo apds o Iluminismo e italiano, espanhol e portugués durante o Renascimento
(MIGNOLO, 2008). Em termos de geopolitica do conhecimento, brago indispensavel da colonialidade,
como colocam Grosfoguel e Mignolo (2008), serd mais adequado se referir também aos Estados Unidos
como uma conexao unidoeuropeia-norteamericana na constru¢do do Ocidente, considerando inclusive os
argumentos de Said.
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como uma ideologia do comego, quando a histéria tem de ser comecada, os arquivos
preenchidos e o progresso futuro assegurado (BHABHA, 1998). Com construgao,
entretanto, Meneses (2007, p. 57) ndo quer dizer inoperancia, muito pelo contrario,
essas categorias continuam gerando o que ela denomina “mapa cognitivo”
(hegemonico) de compreensdo das experiéncias sociais e culturais.

Fanon (1983) observou que as narrativas euro-ocidentais coloniais destituem o
Outro de sua singularidade, emprestando-lhe um apagamento que tem impacto na
constituicdo de subjetividades e na produgdo de conhecimentos. Com Fanon, vamos
compreender a situacdo colonial como experiéncia que interrompe o processo de
humanizag¢do das pessoas, ou seja, um processo de negagdo sistematica de humanidade,
criando barreiras de pertenga e de existéncia: “Por ser uma negac¢do sistematizada do
outro, uma decisdo furiosa de recusar ao outro qualquer atributo de humanidade, o
colonialismo compele o povo dominado a se interrogar constantemente: “Quem sou eu
na realidade?”” (FANON, 1979, p. 212). No limite, portanto, o colonialismo produz
ndo-existéncias.

Ao mesmo tempo, o colonialismo produz o esvaziamento da relevancia politica
de questdes fulcrais a sua sobrevivéncia e a governabilidade dos povos colonizados: a
violéncia, a usurpacdo, a violagdo, a imposicao, a naturalizagdo, os maniqueismos, a
desumanizagdo, a animalizacdo. Escreve Fanon (1979, p. 31): “Por vezes, este
maniqueismo vai até¢ ao fim de sua logica e desumaniza o colonizado. A rigor,
animaliza-o. E, de fato, a linguagem do colono, quando fala do colonizado, ¢ uma
linguagem zoologica”.

A naturalizacdo ¢ um mecanismo potente nesse processo de inferiorizagdo dos
sujeitos, que passa a ser insuperavel porque constituinte de suas naturezas uma vez que
a “natureza” de um sujeito, como sabemos, ¢ uma propriedade fixa e estavel e o
constitui incondicionalmente.

O racismo fundado com o colonialismo, na concep¢do fanoniana, como explica
Ramon Grosfoguel (2011, p. 98), ¢ uma hierarquia global de superioridade e
inferioridade sobre a linha do humano que tem sido politicamente produzida e
reproduzida durante séculos pelo “sistema  imperialista/ocidentalocéntrico/
capitalista/patriarcal/moderno/colonial”. Para este autor, o eixo transversal que atravessa
as relagdes de opressio de classe, sexualidade e género em contextos

imperiais/capitalistas/coloniais ¢ a ra¢a. A modernidade-colonialidade, faces de uma
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mesma moeda, representa, desse modo, 0 momento em que praticas discriminatérias
passam a ser racializadas'.

Essa andlise ja estd em Fanon (1983): o encontro colonial como constituidor das
narrativas racializadas sobre o Outro, como momento da criacdo desse Outro que nao ¢
semelhante ao EU europeu, tampouco contemporaneo a ele. Em outro trabalho, de 1956,
Fanon escreveria (1980, p. 44): “ndo ¢ possivel subjugar homens sem logicamente os
inferiorizar de um lado a outro. E o racismo ndo ¢ mais do que a explicagdo emocional,
afectiva, algumas vezes intelectual, desta inferiorizagdo. [...] todo grupo colonialista ¢
racista”. Para Fanon, a construcdo da raca depende intimamente da negacdo da
alteridade. Por meio dessa negacdo tanto o eu quanto o Outro se tornam uma raca. Para
o autor (1983, p. 92-94), com a raga ocorre a epidermizacdo da experiéncia, no lugar do

. .. 14
corpo negro, uma epiderme racializada

No mundo branco, o homem de cor encontra dificuldades na elaboracdo de
seu esquema corporal. [...] Elaborei, sob o esquema corporal, um esquema
historico-racial. Os elementos que utilizei [...] me foram fornecidos [...] pelo
outro, o Branco, que os tecera para mim com mil detalhes, anedotas, contos.
[...] Entdo, o esquema corporal, atingido em varios pontos, desabou, cedendo
lugar a um esquema epidérmico racial.

Era a0 mesmo tempo responsavel pelo meu corpo, responsavel pela minha
raca, pelos meus ancestrais. Examinava-me objetivamente, descobri minha
negriddo, minhas caracteristicas étnicas. [...] O mundo branco, o Unico
honesto, rejeitava a minha participagdo. [...] Nenhuma chance me ¢
permitida. Sou sobredeterminado do exterior.

A depender dos processos historicos e coloniais de cada nagdo, o racismo pode
atuar por meio da construgdo de categorias raciais distintas como sexo, cor, etnicidade,
lingua, cultura, religido, tempo e geografia, mas o que ¢ comum nas distintas
experiéncias de racismo € a experiéncia hierarquizada de nao-humanidade ou de “nao-

ser”, como sugere Grosfoguel (2011, p. 98-99):

A racializagdo ocorre através de marcar corpos. Alguns corpos sdo
racializados como superiores e outros corpos sdo racializados como
inferiores. O ponto importante para Fanon é que aqueles sujeitos localizados
no lado superior da linha do humano vivem no que ele chama “zona do ser”,
enquanto que aqueles sujeitos que vivem no lado inferior desta linha vivem
na zona do ndo-ser.

Embora todas as sociedades pos-coloniais da América Latina tenham sido
constituidas com base na hierarquizac¢ao de atributos de etnia e raga, a engenharia dessa

estratificacdo ndo ¢ a mesma, assegura Rita Segato (2005).

' Para a questdo que nos ocupa, trabalharemos com a ideia de racializac&o da etnia, mais adiante.
'* Nessa linha, poderiamos dizer: no lugar do corpo indigena, uma cultura racializada (e tornada uma).
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A autora (2005) também nos ajuda a entender como a construgdo do Outro ¢, ao
mesmo tempo, a producdo historica e geograficamente localizada de uma “coisa”.
Partindo da concep¢do de raga como signo, cujo valor sociolégico reside em sua

capacidade de conferir significado, a autora discute raga como marca,

a marca da posi¢do dos corpos na historia, lida historicamente, ¢ um trago
circulante, movel, mas que ndo estd exatamente no corpo, mas no signo.
Nesse sentido, precisa de uma leitura depende de uma atribui¢do, de uma
leitura socialmente compartilhada e de um contexto historica e
geograficamente delimitado. [...] e ndo uma determinac¢do do sujeito o que
leva ao enquadramento, ao “processo de outrifica¢ao” (p. 3).

Para a compreensao do termo raga, apoiamo-nos ainda em outros autores, para
0s quais raca é uma categoria socialmente construida com efetividade analitica,
considerando a observacao de Silvério (1999), de que o conceito tem sido re-
semantizado e ganhado sentidos distintos ao longo da historia.

Para Guimaraes (2002, p. 50), a raca ¢ tanto uma categoria politica quanto
analitica. No primeiro caso, necessaria para organizar o enfrentamento do racismo no
Brasil, e no segundo, uma categoria analitica indispensdvel para compreender
apropriadamente a constituicdo das inequidades no pais, “a Unica que revela que as
discriminagdes e desigualdades que a nogao brasileira de “cor” enseja sdo efetivamente
raciais € ndo apenas de “classe””.

Hall (2005a, p. 63-64) apresenta raca como uma categoria discursiva que
organiza os sistemas de representacdo e as praticas sociais que tém como referente
racial um elemento fisico e corporal, contingente e pouco especifico, como “marcas
simbolicas” naturais. Em outro texto, Hall (2011, p. 66-67) argumenta que esse “efeito
de naturalizagdo” ¢ capaz de fixar e estabilizar a diferenga racial, “transformd[-la] em
um “fato” fixo e cientifico. [...] Nesse tipo de discurso, as diferencas sao
“materializadas” e podem ser lidas nos significantes corporais visiveis e facilmente
reconheciveis [...] o que permite o seu funcionamento enquanto mecanismo de
fechamento discursivo em situacdes cotidianas”.

Nessa perspectiva, dizer que raga opera na constituicao das relagdes sociais, quer
dizer que a pessoa pode ser identificada, classificada, hierarquizada, priorizada ou
subalternizada a partir de uma cor - atributo racial socialmente concetualizado, etnia ou
cultura a ela atribuida.

Daquela analise de Segato (2005), depreendemos agora que o racismo € um tipo
de leitura socialmente compartilhada que ao produzir a outrificagdo posiciona ou

aprisiona o Outro num lugar de inferioridade, ou num ndo-lugar de humanidade.
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O racismo pode ser compreendido, portanto, como um processo que produz
obstaculos a culturas, subjetividades e epistemologias e como um dos eixos
constituintes de diferentes formas de subjetividades e praticas sociais, mas de modo
ainda mais complexo do que categorias bipolares como superior/inferior,
negativo/positivo ddo conta de apreender porque o racismo envolve também inveja,
admira¢do e desejo, como observam Bhabha (1998), Brah (2011) e Hall (2005b).

Brah (2011) discute a racializacdo explicando que os processos de racializagao
sdo historicamente especificos. Como implicacdo, temos que diferentes grupos foram
racializados de modos distintos e com base em distintos significantes de “diferenca”.
Com a autora entendemos que “cada racismo tem uma historia particular” (p. 133), mas
todo racismo opera definindo fronteiras simbolicas intransponiveis entre as distintas
categorias raciais constituidas. Todo racismo, argumenta Brah (2011, p. 188), se assenta
sobre uma suposta diferenga inata que contribui para atribuir a um grupo a condicao de
“raga” e toma o corpo como o portador dessa diferenga inata, representada ou ndo como
biolégica ou cultural. E o racismo, portanto, que constréi a diferenca “racial”.

Hall (2005b, p. 445) faz uma sintese muito apropriada para se referir ao
apagamento subjetivo que o racismo produz: “um dos atributos do racismo € que ‘nao
se pode dizer a diferenga, porque todos eles parecem os mesmos’”. Esse “fazer parecer
0 mesmo” — sempre, caracteristico do processo de essencializagdo da diferenca, estd na
base de todo processo de racializagdo e ¢ essa essencializacdo identitdria que nao
permite negociagdes culturais precisamente porque a nocao de esséncia consegue
transcender limites historicos e diferengas culturais (BRAH, 2006).

A partir dessas colocagdes iniciais, vamos discutir questdes centrais subjacentes
a ideia de racializagdo. O processo de racializagdo tem a ver com todas as experiéncias
que foram histdrica e socialmente hierarquizadas. Silvério (1999, p. 89), apoiando-se
nas formulagdes de Winant, explicava que a racializagdo do ser humano também
implicava “na racializagdo dos processos nos quais ele participa e das estruturas e
instituicdes que deles resultam”. Com Silvério, podemos pensar em um aparato que
segue racializando, o mesmo que Mignolo (2008, p. 293) quer dizer com “matriz racial
de poder”, para designar o “mecanismo pelo qual ndo somente as pessoas, mas as
linguas e as religides, conhecimentos e regides do planeta sdo racializados”.

Em um trabalho mais recente, a preocupacdo de Silvério (2013) estd mais
centrada em verificar a continuidade da significancia da racializa¢do e as mudancas de

seu significado e concorda com Winant quando este afirma que a dindmica da
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significacdo racial ¢ sempre relacional, j4 que “raca ¢ preeminentemente uma
construcdo social que estd inerentemente sujeita a contestacdo por seu significado
intrinsecamente instavel” (p. 37-38).

Silvério (1999, 2013) explica que racializar as relagdes sociais implica em
representar o Outro — em diferentes planos: psiquico, social e epistemolédgico - de modo
inferior, desfigurado; significa deslocar a relagdo com o Outro para o mundo da
natureza, do animal, mais proximo do irracional. Assim, a mulher construida como
histérica, o negro em semelhanga ao macaco e o indigena como selvagem e primitivo,
resultam do processo de racializacdo das diferencas. A racializacdo, segundo Silvério,
nao s6 produz ragas, como produz experi€ncias racializadas de coletividades.

Para darmos continuidade a reflexdo sobre o processo de racializacao,
recorremos também a Meneses (2007, p. 61), ainda que ela fale da experiéncia de
racializagio em Africa, especificamente em Mocambique. A autora explica que a
racializagdo nos espagos coloniais esta apoiada no processo de naturaliza¢do da coisura:
“a coisificagio do negro, um dos pilares da intervengdo colonial em Africa, foi-se
consolidando como senso comum”. Meneses argumenta que a racializacdo opera nao s6
nas experiéncias de quem sofre a racializagdo, mas nas de quem a legitima também.
Assim, o branco “civilizado” e o negro “bruto” surgem simultaneamente, “divididos e
unidos por dois poderosos instrumentos da racionalidade ocidental: o Estado moderno e
a racializacao dos espagos sociais” (p. 62).

Hall (2010) fala em regime racializado de representacdo porque as praticas de
representacao da diferenca e da alteridade estao assentadas em concepgdes, imagens e
narrativas racializadas dos corpos, epistemologias, experiéncias e culturas da diferenca.
Nesse sentido, Fanon (1980) observa muito bem que o racismo cultural essencializa
aspectos cambiantes da cultura para atribui-los a problemas sociais.

A maneira de Said (2007) em seu estudo sobre o Orientalismo'®, como um
complexo e bem elaborado sistema de conhecimento acerca de um Oriente, nds

compreendemos que certos constructos tedricos sao, muitas vezes, constituidos,

15 Said (2007) nos apresenta o Orientalismo como um “empreendimento cultural britdnico e francés, um
projeto cujas dimensdes incluem areas tdo dispares como a propria imaginagdo, os textos e as terras
biblicas, os exércitos colonias, um corpo de eruditos, “especialistas”, um complexo arranjo de ideias
“orientais” (p. 30). O autor explica que o “Oriente” ndo ¢ um fato inerente da natureza, mas uma entidade
geografica, histérica e cultural criada pelo “Ocidente”, assim, tanto quanto o proprio ocidente, o
orientalismo “ndo ¢ uma visiondria fantasia europeia sobre o Oriente, mas um corpo bem elaborado de
teoria e pratica em que, por muitas geracdes, tem-se feito um consideravel investimento material. O
investimento continuado criou o Orientalismo como um sistema de conhecimento sobre o Oriente” (p.
33). Tal sistema de conhecimento “aborda uma realidade humana heterogénea, dindmica e complexa de
um ponto de observagdo acriticamente essencialista” (p. 443).
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construidos por intermédio de conhecimentos cujo propdsito € atestar que tal ou qual € a
natureza do Outro que constroem. De acordo com essa natureza-esséncia do Outro ¢
que devemos lidar com ele. Definida a sua natureza, esse Outro pode ser dirigido e
possuido. Aprendemos com Said, entdo, o que ele reconheceu com Foucault: que os
discursos “podem criar ndo apenas conhecimento, mas também a propria realidade que
eles parecem descrever” (SAID, 2007, p. 14).

Vejamos, por exemplo, a “inven¢do da Africa”, para usar a expressio de
Valentim Mudimbe (1988). A Africa, como a concebemos contemporaneamente, &
efeito do processo colonial, especificamente da intervencdo do pensamento racista
ocidental, portanto, invencao colonial alheia a prépria realidade sdcio-politica africana,
como argumenta Meneses (2007). Essa reflexdo nos ajuda a trabalhar com a ideia de
indio, no Brasil, como categoria construida colonialmente e colocada em discurso
reiteradamente na enunciacao de um sujeito coletivo inferiorizado.

Aqui, lembramos novamente de Said (2007) que nos alertava para o fato de que
essas categorias sdao essencializantes, “agrupam pessoas sob rubricas falsamente
unificadoras e falsamente estaveis como “américa”, “ocidente”, isla”, inventando
identidades coletivas para multidoes de individuos que na realidade sdo muito diferentes
uns dos outros”.

Esse tipo de representagdo discursiva tem, na analise de Fernando Coronil (1998,

p. 123), um estranho efeito de produzir imagens tao tangiveis quanto uma segunda pele:

[0 efeito] de produzir retratos mentais ou mapas do mundo notavelmente
consistentes na fala cotidiana como nos trabalhos académicos, termos tais
como o “Oeste”, o “Ocidente”, o “centro”, o “primeiro mundo”, o “Leste”, o
“Oriente”, a “periferia” [...] muitas vezes se combinam em grupos binarios
que formam ligacdes em uma cadeia paradigmatica de concepgdes sobre a
geografia, a historia e as pessoas que reforcam cada elo da cadeia e produzem
uma imagem do mundo quase tangivel e ineludivel. [...] ndo obstante que
muitas dessas categorias tenham alcancado tal aceitagdo que parecem quase
inevitaveis, permeadas pelas imagens naturalizantes da geografia, tornaram-
se uma segunda pele.

Com efeito, podemos entender discurso como praticas que sistematicamente
criam o objeto de que falam. Podemos conceber, com Foucault (2012), discurso como
como “uma série de segmentos descontinuos, cuja fungdo tatica ndo ¢ nem uniforme
nem estavel”’, como instrumento e efeito do poder, dependendo do emaranhado
complexo e instavel em que se insere: “o discurso veicula e produz poder; refor¢a-o mas

também o mina, expde, debilita e permite barra-lo” (p. 111-112).
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Sobre a relagdo entre poder, saber e discurso, Foucault (2000) argumenta que ¢é
no discurso que se articulam poder e saber. A eficacia do saber tedrico, como disciplina
reside em sua capacidade de garantir que o conhecimento da diferenca cultural
mencione, emoldure, ilumine e encaixe o Outro. Bhabha (1998, p. 59) também
argumenta sobre essa manobra do conhecimento teorico na fixagdo da diferengca. Como
efeito, diz: “o Outro perde seu poder de significar, de negar, de iniciar seu desejo
historico, de estabelecer seu proprio discurso institucional e oposicional”.

Para uma critica a epistéme ocidental candnica, pensamos com Foucault (1998),
embora ele mesmo ndo esteja livre dessa mesma critica, que a define como um
dispositivo estratégico que permite escolher entre todos os enunciados ou discursos
possiveis, aqueles que poderao ser aceitaveis no interior de determinada cientificidade,
de onde deriva a capacidade do dispositivo ndo s6 de operar a hierarquizacdo dos
demais enunciados, mas também a de apartar “o verdadeiro do falso, o inqualificavel
cientificamente do qualificavel” (p. 246-247). Discursos de saberes unitarios, formais e
cientificos, em nome de um conhecimento verdadeiro e de uma ciéncia reservada para
poucos, sujeitam saberes locais, como saberes descontinuos, desqualificados, nao
legitimados, com a pretensdo de “filtra-los, hierarquiza-los, ordend-los” (FOUCAULT,
2000, p. 13).

O processo de hierarquizagdo também opera por seu mecanismo de apartar
conhecimento separando, por exemplo, corporeidade, filosofia, subjetividade, cultura,
politica e arte que se traduzem disciplinarmente em areas de conhecimentos, as vezes,
avessas umas as outras.

Agora busquemos em Boaventura de Sousa Santos (2007) outros argumentos.
Para este autor, a pretensa universalidade da ciéncia ocidental omite a sua exata
localizagdo geopolitica: a de um conhecimento produzido por homens, europeus,
brancos, cristdos, heterossexuais. Chamamos esse sistema produtor, reprodutor e
legitimador de conhecimento de matriz eurocéntrica de producdo de conhecimento
autorizado. De acordo com Meneses (2007), sistemas e constructos produzidos dessa
forma ganham estatura de fatos em si, naturalizando descricdes como sendo a propria

historia ou verdade. Para Meneses,

os sistemas de valores encapsulados em conceitos como nacao, etnia, tribo,
civilizagdo, cultura, serdo, a partir do século XIX tratados nao apenas como
termos, como nogdes aplicadas a determinadas construgdes sociais, mas
como factos em si, naturalizando o conhecimento que produzimos sobre os
outros (p. 66-67).
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Acontece, entdo, que o colonialismo ndo esteve circunscrito a um exercicio
politico de dominagdo, mas estendeu seus tentdculos a todas as dimensdes da vida
daqueles que tiveram suas experiéncias constituidas em contextos colonizados. Desse
modo, ndo ¢ raro observamos em textos de autores que produzem critica pds-colonial,
referéncia a esse processo por meio da expressdo colonizagdo epistémica. Para Castro
Gomez (2005, p. 83), a relacdo entre conhecimento e disciplina permite dizer, “seguindo
Gayatri Spivak, do projeto da modernidade como o exercicio de uma “violéncia
epistémica”.

Com o colonialismo, formas de pensar, falar, sentir, olhar, temer, amar, desejar,
classificar, avaliar e produzir conhecimento historico, geografico, corporal, social,
artistico, filoséfico e politico, por exemplo, foram definidas com base em uma série de
concepgdes, narrativas, imagens, cores, categorias € nogoes de tempo, lugar, povos,
enfim, de representagdes povoadas de esteredtipos produzidos desde o colonialismo,
mas que seguem vivas e eficazes nos imaginarios e nas academias brasileiras.

E um tipo de conhecimento colonizado que faz ensinar e aprender, ainda hoje,
nas escolas indigenas, que o Brasil foi descoberto por Cabral. E um olhar mediado pela
racializagdo que orienta a atribui¢do de “armado”, “desarranjado” e “feio” ao cabelo de
criangas negras na escola. E uma episteme colonizada que torna possivel conceber o
corpo seminu indigena como confirmagdo de “atraso”. A colonizacdo epistémica
desqualifica conhecimentos e transforma, por exemplo, conhecimentos locais indigenas
sobre biodiversidade em “etnociéncias”, como aponta Jodo Arriscado Nunes (2008).

Fanon retrata a colonizagdo das ciéncias, especificamente da Historia disciplinar
ensinada nas colonias francesas em Africa, como produto do processo colonial, de
imposicao de um legado alheio a experiéncia dos povos africanos, em que suas criangas
aprendiam nos livros: “nossos ancestrais, os gauleses”. O mesmo autor mostra como o
psiquismo colonizado pode estar na base da auto-negacdo ou da busca incessante por
atingir o “outro”, meta de humanidade.

Também como efeito da colonialidade do saber, reconhecemos as formulagcdes
acerca da colonialidade em Quijano, mas ignoramos quem seja a socidloga e
historiadora aymara Silvia Rivera Cusicanqui que ja antes escrevia sobre os amplos
efeitos do colonialismo na Bolivia.

E também como efeito da colonialidade epistémica que se produziu a “des-
africaniza¢do” da producado cientifica e filosofica africana no mundo. A colonialidade

também provoca o rompimento de ancestralidades e torna perguntas da cultura
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impossibilitadas de serem feitas: Qual ¢ a historia do meu nome? Qual a minha historia
enquanto povo? O que dizem as historias do meu povo? Como ¢ a lingua que conta as
historias do meu povo?

Meneses (2008) usa a expressdo “colonizagdo epistémica” ao se referir a esse
processo ou mecanismo que assegura a manutencdo e reprodu¢do no imaginario social
do lugar do outro construido colonialmente: “uma das expressdes mais claras da
colonialidade das relagdes de poder acontece com a persisténcia da colonizagdo
epistémica da reproducio de esteredtipos ¢ formas de discriminagdo”'®. Em outras
palavras, a colonialidade também se registra como obsticulo epistémico, o que
poderiamos chamar de racializacdo epistémica e que Grosfoguel (2007, p. 38) vem
chamando de “racismo epistémico”, na medida em que hierarquiza conhecimentos, num
eixo que vai do conhecimento cientificamente véalido e verdadeiro/legitimo e que
merece ocupar lugar na academia e ser colocado em circulacdo, para manté-lo vivo e no
outro extremo o conhecimento tornado ausente, porque ilegitimo, popular, indigena,
folclorico.

Edgardo Lander (2000) explica como o colonialismo epistémico converte
conhecimento em normatividade. A partir das experi€éncias europeias exportadas para as
colonias como referéncia e padrdo de humanidade, historia e ciéncia - como
conhecimento legitimo, objetivo, superior e universal - serdo definidas ndo sé as
categorias, conceitos e perspectivas que subsidiardo a leitura de todas as outras
experiéncias do planeta, mas também a autoridade, as leis, normas, manuais de conduta
e cartilhas escolares. Para Lander (2000, p. 24), essa metanarrativa eurocéntrica do
conhecimento valido e universal, instrumento do “dispositivo colonizador do saber”,
nao hierarquiza somente conhecimentos, mas também constréi e hierarquiza formas de

Ser.

As outras formas de organizacgio da sociedade, as outras formas de saber, sdo
transformadas ndo s6 em diferentes, mas em carentes, em arcaicas,
primitivas, tradicionais, pré-modernas. S3o localizadas em um momento
anterior do desenvolvimento histérico da humanidade, o qual dentro do
imaginario do progresso enfatiza sua inferioridade.

' A titulo de ilustragdo, trago um trecho de publicagio recente no Brasil, do texto Forma do espago,
lingua do corpo e histéria xinguana, de Michael Heckenberger (2011), da Universidade da Florida, com
uma breve descricdo das casas dos povos xinguanos: “suas casas de paus e palha parecem mais com
cestos emborcados do que com construcdes, do ponto de vista da tipica casa ocidental [...]. Como
observou Lévi-Strauss (1961:198): “as casas ndo foram propriamente construidas, mas sim amarradas

9999

juntas, trancadas, tecidas, bordadas e polidas pelo longo uso™”.
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Santos (2008, p. 28) da outra dimensdo a colonizagdo epistémica ao se referir a
ela como “fascismo epistemologico”. O autor discute a relacdo violenta de negacdo e
supressdo de outros conhecimentos que ndo sejam ocidentais nos termos de um
“epistemicidio” e argumenta que a ciéncia moderna desqualifica “conhecimentos
alternativos” e promove o que ele chama de monocultura do conhecimento (SANTOS,
2007). O modo de produgdo da ciéncia moderna gera desconhecimentos,
impronunciabilidades e auséncias, a maioria no Sul (um Sul sociologico e ndo
geografico, como explicaremos mais adiante). Para o autor, um dos mais destrutivos
desenvolvimentos nas relagdes Norte-Sul, desde o século XV é que o Sul foi impedido
de nomear a si mesmo e suas experiéncias.

Para Santos (1987), a meta do conhecimento cientifico deve ser interpenetrar o
senso comum, por meio de uma ruptura epistemoldgica que ndo parta do senso comum
para o conhecimento cientifico, mas deste para o conhecimento que seja senso comum.
Embora o senso comum nos ensine muito sobre a nossa maneira de estar no mundo e
dar sentido a nossa vida e que seja ele a orientar nossas agdes cotidianas, a ci€ncia
moderna o construiu como superficial, ilusorio e falso e se construiu em oposigao a ele.

A suposta supremacia da ciéncia moderna ocidental estd assentada, segundo
Santos (2004), em diversas dicotomias que ela mesma cria e reitera. Uma delas ¢ saber
moderno/saber tradicional, o primeiro construido em oposi¢do a ideias ligadas ao
tradicional, como saber local, pratico, exdtico, primitivo e passado, associado ao
conhecimento de senso comum. Autores pos-coloniais sugerem que a propria dicotomia
¢ um dos meios pelos quais o significado ¢ fixado, garantindo-se a permanéncia das
relagcdes de poder existentes, mas advertem: essas relagdes ndo sdo estaveis e podem ser
deslocadas.

Santos (1987, p. 56) acredita que o senso comum ¢ indisciplinar e imetodico,

desconfia da opacidade dos objetivos tecnoldgicos e do exoterismo do
conhecimento em nome do principio da igualdade do acesso ao discurso, a
competéncia cognitiva e & competéncia linguistica. O senso comum [...] ¢
eximio em captar a profundidade horizontal das relagdes conscientes entre
pessoas e entre pessoas € coisas [..] ndo resulta de uma pratica
especificamente orientada para o produzir; reproduz-se espontaneamente no
suceder quotidiano da vida.

Nessa perspectiva, podemos argumentar que toda a poténcia dos conhecimentos
indigenas tem sido silenciada e invisibilizada. E o que a universidade tem a ver com

isso? A universidade ¢ lugar de circulagdo de praticas de representacdo e uma das

formas privilegiadas de produ¢do e circulagdo de conhecimento — racializado — acerca
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do Outro. A universidade publica sendo colonial e eurocéntrica de origem; alinhada,
assim, aos interesses das elites nacionais € ao projeto de nagdo por elas almejado,
historicamente teve a funcdo de formar os filhos da nagdo — aqueles considerados
legitimos.

Em sua andlise sobre universidades portuguesas e também no Brasil, Santos
(2011, p. 46) aponta que o compromisso da universidade publica com os ideais
nacionais era, em muitos casos, tdo profundo que questionar o projeto politico nacional

acarretava o questionamento da propria universidade.

Tratava-se de conceber projetos de desenvolvimento ou de modernizagdo
nacionais, protagonizados pelo Estado, que visavam criar ou aprofundar a
coeréncia e a coesdo do pais enquanto espago econdmico, social e cultural,
territorio geopoliticamente bem definido. [...] Nos melhores momentos, a
liberdade académica ¢ a autonomia universitaria foram parte integrante de
tais projetos, mesmo quando os criticavam severamente.

Definida como lugar “asséptico” da producdo, validagdo, circulagdo,
apropriacao, partilha e avaliagio do conhecimento perito, especializado, legitimo e
universal, inclusive sobre a diferenca, avesso a qualquer didlogo com conhecimentos
que considere bastardos ou mesmo inexistentes, a universidade ¢ um dos aparatos
institucionais que conferiu a ciéncia a exclusividade do conhecimento valido, como
discutem Santos € Meneses (2009) e Nunes (2008).

Ao produzir conhecimento supostamente verdadeiro sobre o mundo, a ciéncia se
interessa por outros modos de conhecer apenas enquanto seus “outros”. Santos (2009,
2011), nesse sentido, faz uma observacao importante, ele ndo critica todo e qualquer
conhecimento académico, s6 porque produzido na academia, mas critica o
conhecimento académico quando se pensa Unico € unicamente valido. Seu argumento
(SANTOS, 2011, p. 41) € que o conhecimento cientifico universitario, aquele produzido
nas universidades ou em instituicdes detentoras do ethos universitario, ao longo do
século XX, foi um conhecimento disciplinar, cuja producdo era alheia as questdes do

cotidiano das sociedades.

Ainda na logica deste processo de producdo de conhecimento universitario a
distingdo entre conhecimento cientifico e outros conhecimentos ¢ absoluta,
tal como o ¢é a relagdo entre ciéncia e sociedade. A universidade produz
conhecimento que a sociedade aplica ou ndo, uma alternativa que, por mais
relevante que seja socialmente, ¢ indiferente ou irrelevante para o
conhecimento produzido.

Diante da necessidade que observa, de submeter o mapa cognitivo colonialmente

constituido a um processo de desconstruc@o epistémica, para usarmos a expressdo de
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Meneses (2007), Santos propde as Epistemologias do Sul. Ele e outros pesquisadores
(2009) vém trabalhando com essa proposta que consideram “subalterna, insurgente
contra o projeto capitalista colonial, patriarcal”. A ideia central que move a reflexdo
desses autores ¢ que as Epistemologias do Sul sdo um conjunto de praticas cognitivas e
de critérios de validagdo do conhecimento a partir das experiéncias dos grupos sociais
que tém sofrido sistematicamente as injusticas perpetradas pelo colonialismo.

Nesse caso, explica Nunes (2009), o Sul referido ndo ¢ Sul geografico, mas o Sul
das marcas coloniais, das injusticas e opressdes. Nesse ponto, devemos nos atentar para
nao criarmos um novo binarismo do tipo Norte-Sul, essencializando esses dois
constructos e apartando-os decididamente. Como explica Grosfoguel, podemos verificar
experiéncias do Sul no Norte global e de Norte no Sul global. A linha que as separa é
uma linha borrada, porosa ¢ penetravel porque o Sul também produz seus Nortes. Essa
proposta nos ajuda a compreender as praticas de representacdo e de produciao de
conhecimento que conferem humanidade (situam-se na zona do ser) e, a0 mesmo
tempo, nao-humanidade ou sub-humanidade (na zona do nao-ser), respectivamente no
Norte e no Sul sociologico.

Grosfoguel (2008), ainda a esse respeito, faz uma relevante consideragcdo acerca
do lugar de enunciacao e de producao teorica, nos chamando a atengdo para o fato de
que insistir numa Epistemologia do Sul, ndo significa rechagar ou ignorar producdes ou
contribuicdes que nao estejam localizadas exatamente no Sul geografico ou que seus
autores nao estejam geograficamente situados no Sul. Nao se trata desse tipo de
oposi¢do ingénua, mas de uma critica ao modo descontextualizado, do ponto de vista
geopolitico, com que as teorias viajam de centros eurocentricamente definidos de
producdo de conhecimento para contextos geopoliticamente distintos sem uma dura
critica que visibilize as condigdes geopoliticas nas quais elas foram produzidas. Por
isso, faz sentido a expressao “corpo-politica de conhecimento”, formulada por
Grosfoguel. Da mesma forma, o lugar de enunciacdo situado no Sul epistémico ndo ¢
sinénimo de producao critica de conhecimento, alinhada as experiéncias de opressao,
efeitos da colonialidade.

Mais precisamente, Grosfoguel (2008, p. 119) procura distinguir “lugar
epistémico” de “lugar social” para acentuar a corpo-geopolitica de producdo de

conhecimento:

O essencial aqui € o l6cus da enunciagao [...] ndo s6 [d]aquele que fala como
também o lugar epistémico geopolitico e corpo-politico das estruturas de
poder/conhecimento colonial, a partir do qual o sujeito se pronuncia. [...] O
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facto de alguém se situar socialmente no lado oprimido das relagdes de poder
ndo significa automaticamente que pense epistemicamente a partir de um
lugar epistémico subalterno. [...] Nao estou a reivindicar um populismo
epistémico em que o conhecimento produzido a partir de baixo seja
automaticamente um conhecimento epistémico subalterno.

A andlise dos lugares desde onde se produz teoria ¢ também empreendida por
Mignolo e da titulo ao seu trabalho publicado em 1996: “Espacios geograficos y
localizaciones epistemologicas: la ratio entre la localizacion geografica y la
subalternizacion de conocimientos”, onde ele argumentava que a equagdo entre espagos
geograficos e producdo tedrica guarda relagdo com a equagdo moderna entre tempo e
producdo tecnolégica de conhecimentos, para a qual a lingua tem papel relevante na
circulagdo da produgdo geopolitica de conhecimento.

Analises dessa natureza sdo imprescindiveis para se descolonizar a produgao
teorica que orienta formas de pensar, sentir e viver no mundo, para que seja possivel
localizar a geografia politica do conhecimento que nos ¢ apresentado como vindo de um
lugar universal, produzido por um corpo igualmente genérico.

Nesse sentido, Curiel (2011) argumenta que o processo de descolonizagdao do
saber ¢ do poder ¢ mais que um assunto metodologico ou epistemoldgico, € um
exercicio e uma exigéncia politica que requer a analise dos megaprojetos globais em
contextos locais, das politicas nacionais e internacionais de seguranga, migracao e
militarismo, das légicas do Banco Mundial e do FMI, das propostas de ajustes
estruturais, as quais afetam a vida de sujeitos racializados que nunca tiveram privilégios
de classe ou de raca. Segundo Curiel (2011, p. 190), “ha que se compreender o que
constréi esse sujeito ou essa sujeita em contextos particulares. [...] descolonizagdo ¢
entender tudo isto e atuar sobre ele para transforma-lo”. Para tal empreitada, o poOs-
colonial tem produzido criticas importantes, mas nao suficientes por borrar um pouco
essa analise politica das representagdes de poder em cada contexto, afirma Curiel (2011,
p. 189-190), para quem nem mesmo a opg¢do decolonial esta livre da colonialidade,
embora mais apropriada ao contexto latino-americano.

As Epistemologias do Sul, conforme formulagdo de Boaventura Santos,
constituem uma alternativa do ponto de vista epistemologico para outras maneiras de
pensar o mundo, de apreender sua complexidade, de produzir conhecimento, de
aprender com outras experiéncias. De acordo com Nunes (2008, p. 66), com as

Epistemologias do Sul vém a tona outras fontes e corpos de conhecimento e
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experiéncias que o acumulo tedrico-metodoldgico concedido pela Europa ndo dé conta
de apreender:

a Epistemologia do Sul aparece como uma refundacdo radical da relagdo
entre o epistemologico, o ontoldgico e o ético-politico a partir, ndo de uma
reflexdo centrada na ciéncia, mas em praticas, experiéncias e saberes que
definem os limites ¢ as condi¢des em que um dado modo de conhecimento
pode ser “traduzido” ou apropriado em novas circunstancias, sem a pretensao
de se constituir em saber universal.

A ciéncia moderna, para Santos (2009), ¢ uma ciéncia de circularidade em torno
de um tunico centro e esse centro ¢ a Europa, em volta da qual a ciéncia passa a
considerar somente os problemas que ela mesma formula. Desse ponto de vista, a
ciéncia domestica as ideias. Este autor, entdo, ao considerar o racismo inscrito nas
matrizes das ciéncias sociais € o fato de que houve e had hierarquizacdo dos
conhecimentos, propde o exercicio epistemologico da desfamiliarizacdo diante das
experiéncias do mundo.

Nunes (2008) fala em descolonizagdao da reflexao epistemoldgica e propde, de
partida, a reapropriacdo de categorias como filosofia, literatura, politica, religido e
ciéncia, ja que ainda nao foram substituidas. Seguindo as formula¢des de Hall,
poderiamos dizer que devemos utiliza-las sob rasura.

A esse respeito, Santos (2007) observa a linha abissal tragada entre a “filosofia
europeia” e os ‘“saberes tradicionais africanos” que, concebidos dessa forma
hierarquizada, se tornam duas entidades intransponiveis no tempo € no espago, sem
possibilidades de traducdo e interpenetracao (sempre parciais, nunca completas, como
discutiremos). Reconstruidas como formas distintas de conhecimento, as filosofias
africanas e outras filosofias podem se encontrar e estabelecer possibilidades inteligentes
e criativas de interpretagdo mutua.

A propria palavra epistemologia deveria ter um novo uso, desfazendo-se da
no¢ao de soberania e privilégio epistemologico e investindo-se da nogao de ecologia de
saberes, formulada por Santos (2009), como um pensamento alternativo de alternativas
epistemoldgicas, como “interconhecimento”. Para Marisol de La Cadena (2008), o
monopolio da ciéncia ocidental para representar as experiéncias do mundo ¢ uma
exigéncia politica que pode ser negociada.

Na concepcao de Santos (2001, p. 31), essa ¢ uma incumbéncia que exige que o
lugar do critico pods-colonial tenha de ser construido para que possa “interromper

eficazmente os discursos hegemodnicos ocidentais”. A tese do autor (2009, p. 31) ¢ ada
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realizacdo de uma justica cognitiva global, porque “a injustica social global [...] esta
intimamente ligada a injustica cognitiva global. A luta pela justi¢a social global deve,
por isso, ser também uma luta pela justica cognitiva global”. Essa vinculagdo, explica

Santos (2011, p. 76-77) ndo encontrara portas abertas na universidade:

sera uma das ideais que mais resisténcia encontrara no seio da universidade
uma vez que esta foi historicamente o agente do epistemicidio cometido
contra os saberes locais, leigos, indigenas, populares em nome da ciéncia
moderna. No Brasil, a resisténcia serd quicd maior uma vez que a elite
universitaria se deixou facilmente iludir pela ideia autocongratulatoria do
pais novo, pais sem historia, como se no Brasil s6 houvesse descendentes de
imigrantes europeus dos séculos XIX e XX e ndo, portanto, também povos
ancestrais, indigenas e descendentes de escravos.

A luta pela justica social global deve ser também uma luta pela justica cognitiva
global - premissa basica da ecologia dos conhecimentos - a qual exige uma forma outra
de pensamento que Santos (2007, 2009) denomina pensamento poés-abissal. Esse
pensamento rompe a linha abissal que define a ndo-contemporaneidade das
experiéncias, numa concepcao linear de tempo e a universalidade do conhecimento
eurocéntrico e desperdiga e invisibiliza a diversidade de experiéncias do mundo.

O pensamento pos-abissal parte da ideia de que a diferenca continua desprovida

de uma epistemologia adequada:

E ndo devera espantar-nos a riqueza dos conhecimentos que conseguiram
preservar modos de vida, universos simbdlicos e informagdes vitais para a
sobrevivéncia em ambientes hostis com base exclusivamente na tradigdo
oral? Dira algo sobre a ciéncia o facto de que através dela tal nunca teria sido
possivel? (SANTOS, 2007, p. 29)

A conceitualizacdo de tradicdo oral no sentido de uma existéncia
hierarquicamente distinta da tradicdo escrita também precisa ser submetida a uma
revisdo. Concebidas nesses termos, nem sempre dao conta de explicar as praticas
imemoriais de registro escrito nao-ocidental presentes entre os povos indigenas no
Brasil, por exemplo. Nao se trata de apagar as assimétricas relagdes de poder que as
constituem e conferem poder para legitimar e validar formas de conhecimento e de
existéncia. Ha espagos onde a palavra escrita ocupa tanta centralidade como eixo de
normalizagdo da presenga ¢ da existéncia das pessoas, que ela inviabiliza condi¢des de
co-habitacdo com formas de ser ndo-letradas. Meneses (2003, p. 113) destaca as
inimeras mensagens e os sentidos presentes nas capulanas usadas pelas mulheres em
Mocambique, para mostrar os muitos outros meios de registro e de comunicacdo, mas

que tém sua existéncia subalternizada, porque ndo escritos ocidentalmente.
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Entre os Umutina, houve a apropriagdo subversiva da escrita pelo povo, na
medida em que ela tem sido articulada como meio de prote¢do da memoria oral
historica dos Umutina, sem que a sua introducdo na cultura represente a disputa com a
tradi¢do oral ou com outras formas de registro, como os simbolos que sdo recriados nos
bragos para recontar historias. Sao registros imemoriais do povo Umutina que a palavra
escrita ocidental s6 pode muito parcialmente apreender.

A qualidade letrada da politica €, por isso mesmo, uma das marcas de sua
colonialidade, bem observada por De La Cadena (2008), porque atribui invisibilidade a
todas as “excecdes” e as define como objeto de escandalo.

Submetendo a racionalidade ocidental hegemonica a uma severa critica e
buscando tornar visiveis as experiéncias “desperdicadas”, construidas como ausentes,
Santos (2002) formula a proposta de uma Sociologia das auséncias e uma Sociologia
das emergéncias, como uma contribui¢do fundamental para descolonizar as ciéncias
sociais. Em consonancia com essa proposta de descolonizagdo epistémica, Santiago
Castro Gomez (2005, p. 86) argumenta que uma teoria critica da sociedade deve
visibilizar os mecanismos de producao das diferengcas em tempos de neocolonialismo
global. Para o contexto latino-americano, escreve, “o desafio maior reside numa
“descolonizagao” das ciéncias sociais ¢ da filosofia. E ainda que este ndo seja um
programa novo entre nds, do que se trata agora ¢ de livrar-nos de toda uma série de
categorias binarias”.

Mas, como a razdo ocidental seguiu produzindo essas auséncias, essas nao-
existéncias? Embora cada uma delas responda a contextos distintos de uma logica de
producdo de desqualificacdo, todas elas sdo manifestagcdes da mesma monocultura
racional. E bom lembrar que a desqualificagdio ndo necessariamente implica em descarte
absoluto dessas experi€éncias ou conhecimentos, porque algumas sao muito bem
aproveitadas, a0 mesmo tempo que sao mantidas na subalternidade.

Santos (2002, p. 247-249) distingue cinco modos ou logicas de producdo social
de nao-existéncia:

1. Aquela que deriva da monocultura do saber e do rigor: a ideia de ciéncia
moderna como critério Unico e universal de verdade e da cultura europeia ocidental
como critério de qualidade estética. Tudo o que estd fora do canone tem sua existéncia
negada ou descartada. A ndo-existéncia produzida assim torna-se “ignorancia” ou

“incultura”.
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2. A segunda logica esta assentada na ideia da monocultura do tempo linear:
segundo a qual se entende que a historia tem um unico sentido ¢ uma unica diregao,
conhecidos como progresso, revolucdo, modernidade, desenvolvimento, crescimento,
globalizagdo. A frente dessa historia estio os paises centrais do sistema mundial-
capitalista. A ndo—existéncia produzida por essa logica transforma experiéncias e
culturas em “atraso”, sob nomes diversos como tradicional, pré-moderno, simples,
subdesenvolvido, emergente.

3. A logica da hierarquizagdo social estd montada na monocultura da
naturalizacdo das diferencas e consiste na distribui¢do dos grupos sociais por categorias
que naturalizam as hierarquias. A ndo-existéncia produzida desta forma constroi a
diferenca como “inferioridade” natural.

4. A légica da escala dominante aparece, na modernidade ocidental, como o
global e o universal. No ambito desta ldgica, a ndo-existéncia ¢ produzida como o
“local” e o “particular”.

5. A logica produtivista, fundada na monocultura dos critérios de produtividade
capitalista tem como pressuposto o crescimento econdmico inquestionavel cujo critério
¢ a produtividade, aplicado também ao trabalho humano e a natureza. A nao-existéncia
nessa logica € produzida como “improdutividade”, “infertilidade”, “esterilidade”.

Todas elas resultam, segundo Santos (2002, p. 249), de uma imposicao que nao
se justifica a ndo ser pela “supremacia de quem tem o poder para o fazer”. A partir dessa
constatagdo, o autor propde o questionamento de cada um desses modos de produgdo de
auséncias e subalternidades, numa analitica pos-colonial. Santos (2006, p.181) vé um
potencial emancipatorio nas experiéncias plurais de grupos sociais que tém suas vidas
cotidianas “intensificadas pela necessidade de transformar sobrevivéncia em fontes de
inovacao, de criatividade, de transgressao e de subversao”.

Gostaria, antes de finalizar este topico, de deter-me um pouco mais sobre o
processo de desconstrucdo do discurso colonial - j4 que este ndo sustentava apenas as
praticas dos governos coloniais, mas se tornou presente também nas academias — elas
mesmas praticas sociais onde circulam conhecimentos e praticas - de modo que
buscamos em Bhabha formulacdes sobre a formagdo discursiva dos esteredtipos uma
vez que esse entendimento fundamenta algumas das discussdes que empreendemos no
ultimo capitulo.

Com Bhabha (1998), entendemos que a desconstrucdo do discurso colonial ndo

deve ser empreendida para identificar e julgar estereotipos ou imagens estereotipadas a
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partir de discursos igualmente normatizantes, mas deve-se buscar o que lhe confere
eficacia, para assim desloca-los. Deslocamento ¢ uma ideia chave para esse autor.

Bhabha (1998) nos chama a ateng¢ao para o fato de os esteredtipos constituirem a
principal estratégia discursiva colonial do processo que fixa a alteridade para garantir a
sua repetibilidade; ¢ de forma ambivalente e ansiosa que o discurso colonial atua na
producao dos seus Outros porque esse tipo de discurso produz o colonizado como uma
realidade social que ¢ simultaneamente um “outro” “e ainda assim inteiramente
apreensivel e visivel” (p. 111). A andlise que Bhabha faz do discurso colonial sugere
que o ponto central deveria ser deslocado do primeiro impulso em reconhecer as
imagens como positivas ou negativas para uma compreensao da relacao produtiva entre
o discurso do estereotipo e processos de subjetivagdo. O discurso colonial ¢ uma forma
de discurso “crucial para a ligagdo de uma série de diferencas e discriminacdes que
embasam as praticas discursivas e politicas da hierarquizagdo racial e cultural” (p. 107).

O esteredtipo € concebido por Bhabha (1998, p. 110) como modo ambivalente
de conhecimento e poder, um modo de representacdo complexo, ambivalente e
contraditorio, “ansioso na mesma propor¢do em que ¢ afirmativo”, porque ao assegurar
a apreensao da diferenga, em epitetos raciais ou culturais, estabiliza a diferenca ¢ a
repete insistentemente para garantir sua permanéncia como coisa apreendida. A
repeticdo € necessaria para que a diferenga, deslizante como €, permane¢a onde esta.
Assim, para Bhabha (1998, p. 197): “a cada vez, o que vem a ser textualizado como a
verdade da cultura nativa ¢ uma parte que se torna incorporada ambivalentemente aos
arquivos do saber colonial. Uma parte como o detalhe geografico que ¢ falacioso e
lateral ao argumento” (italico meu).

Na linguistica e com a releitura de mecanismos psicanaliticos, Bhabha encontra
a textualidade necessaria para ajuda-lo a descrever a estereotipagdo ndo como o
estabelecimento de uma falsa imagem, como dissemos, mas como “um texto muito mais
ambivalente de projecdo e introjecdo, estratégias metaforicas e metonimicas,
deslocamento, sobredeterminacdo, culpa, agressividade, o mascaramento e cisdo de
saberes “oficiais” e fantasmaticos para construir as posicionalidades e oposicionalidades
do discurso racista” (1998, p. 125). Desse modo, Bhabha se ocupa da analitica da
ambivaléncia, dada a sua centralidade na constituicdo do esteredtipo. A ambivaléncia
lhe confere validade ao garantir sua repetibilidade em conjunturas historicas e

discursivas que na verdade mudam. Bhabha busca na psicanalise recursos para discuti-
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la. Na ambivaléncia psicanalitica, afirma¢ao e negagdo sdo simultaneas e indissociaveis,
resultante de um conflito defensivo entre o desejo e a abjecao.

Hall (2010, p. 443) define o processo de “estereotipagdo” em termos de pratica
de representacdo, destacando que ele funciona enredado nas teias de poder e
conhecimento e por meio de quatro poderosos mecanismos: essencializagdo,
reducionismo, naturalizagdo e estabelecimento de oposi¢cdes bindrias, produz efeitos
profundos e inconscientes como fantasia, fetichismo e negagao.

As complexas andlises elaboradas por Bhabha e Hall acerca do discurso colonial
nos levam a compreensao de que ¢ o modo de representacdo da alteridade que esta em
questdio e que precisa ser questionado. E importante destacar que tais questionamentos,
implicam numa tarefa que ¢, ao mesmo tempo, teorica e politica, ja que exige o exame
dos nossos proprios posicionamentos nesses mesmos regimes discursivos de
representacdao, das nossas vinculagdes epistémicas e geopoliticas nas nomeagdes que
fazemos e nas categorias que definimos em nossos trabalhos, como tarefa politica.

Os modos de representagao da alteridade tém estado no cerne dos trabalhos
produzidos por pessoas ligadas aos Estudos Culturais e aos Estudos Pos-coloniais, este

ultimo, objeto de nossa discussao no proximo topico.

1.2. Trabalhando com a critica pos-colonial

Autores, fundamentalmente diaspdricos, que se situam numa perspectiva pos-
colonial buscaram inspira¢do, sobretudo, nos argumentos anticoloniais do psiquiatra
martinicano Frantz Fanon, do ensaista e politico da Négritude, Aimé Cesaire e do
escritor ¢ ensaista francés Albert Memmi; no Orientalismo, do critico literario palestino
Edward Said; nos Estudos Culturais, protagonizados pelo teorico cultural Stuart Hall,
bem como nos Subaltern Studies, coordenados por intelectuais indianos, como Ranajit
Guha, consolidando-se nos trabalhos de Homi Bhabha, Gayatri Spivak, Partha Chaterjee
e também pelo socidlogo inglés, Paul Gilroy, que reflete sobre a dindmica cultural da
didspora negra. Na América Latina, tém sido referéncia, sobretudo, os estudos sobre
colonialidade de Anibal Quijano, Walter Mignolo, Santiago Castro-Gémez, Imanuel
Wallerstein, Egardo Lander, Arturo Escobar, Fernando Coronil, Ramon Grosfoguel e

Enrique Dussel pelo grupo Modernidade/Colonialidade, desde a década de 1990, numa
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perspectiva epistemologica que tem sido denominada decolonial’

, ha qual os conceitos
modernidade, colonialidade e descolonialidade ocupam centralidade.

A colonialidade nao se refere ao colonialismo como processo fundamentalmente
politico, econdmico e historico, porque se refere mais precisamente a imposi¢ao de um
sistema de classificagdo hierarquica de conhecimentos, espagos e pessoas. A
colonialidade em Anibal Quijano (2009), socidlogo peruano, ¢ desenvolvida desde a
colonialidade da classificagdo social universal do mundo capitalista; a colonialidade da
articulagdo politica e geocultural; da distribui¢do mundial do trabalho; das relagdes de
género e das relagdes culturais. Com a colonialidade, Quijano procura enfatizar as
implicacdes da hegemonia do eurocentrismo de percepcao e producao de conhecimento
e nas relacdes geopoliticas, culturais e intersubjetivas, e de corporeidade que constituem
saberes, praticas e sujeitos.

Castro-Gomez (2005, p. 83) observa apropriadamente que o conceito da
“colonialidade do poder” amplia e corrige o conceito foucaultiano de “poder
disciplinar”, “ao mostrar que os dispositivos pan-oticos erigidos pelo Estado moderno
inscrevem-se numa estrutura mais ampla, de carater mundial, configurada pela relacao
colonial entre centros e periferias devido a expansdao europeia”. A perspectiva
decolonial desvela a relagdo umbilical entre o conhecimento moderno europeu e as
exigéncias do capitalismo, desde a constituicao dos desejos dos sujeitos até a exploragao
dos recursos naturais em diversas extensdes do planeta.

Por decolonialidade Grosfoguel ¢ Mignolo (2008, p. 34) entendem um

pensamento, giro ou opcao de enfrentamento da colonialidade:

de enfrentamento da retdrica da modernidade e da logica da colonialidade.
Esse enfrentamento ndo é apenas resisténcia, mas re-existéncia [...]. Pensar
descolonialmente, habitar o giro descolonial, [...] significa embarcar em um
processo de desprender-se das bases eurocentradas de conhecimento
eurocentrada (como explica Anibal Quijano) e de pensar tomando
conhecimentos que iluminem as zonas obscuras e os siléncios produzidos por
uma forma de saber e conhecer cujo horizonte de vida foi se constituindo na
imperialidade.

Mignolo (2008) argumenta em favor da op¢do decolonial como desobediéncia

epistémica, para des-fundamentar o que foi ocidentalmente fundamentado, ou “aprender

"7 Para uma genealogia muito bem elaborada do pods-colonialismo e do “giro decolonial”, como
movimento epistemologico de “radicalizagdo do argumento pds-colonial” na América Latina, e de
resisténcia teodrico-pratica e politica a modernidade/colonialidade, indicamos a leitura do artigo de
Luciana Ballestrin (2013). Indicamos também os textos reunidos no livro “El giro decolonial: reflexiones
para una diversidad epistémica mas alla del capitalismo global”, organizado por Santiago Castro-Goémez e
Ramon Grosfoguel (Bogota: Siglo del Hombre Editores, 2007).
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a desaprender”, como propde. A decolonialidade, como ele a sustenta, significa ao
mesmo tempo, tanto o desvelamento da logica da colonialidade e da reproducdo da
matriz colonial do poder, enquanto instrumento da economia capitalista, quanto a
desconexdo dos efeitos totalitarios das subjetividades e categorias de pensamento
ocidentais (2008, p. 314).

A opc¢ao decolonial requer a desvinculagdo epistémica dos fundamentos dos
conceitos ocidentais ¢ da acumulagdo de conhecimento. Nao se trata, com essa
desvinculagdo, da rejeicdo absoluta dos conhecimentos que ja foram sistematizados e
institucionalizados, mas de deslocar a “geo- e a politica de Estado de conhecimento do
seu fundamento na historia imperial do Ocidente dos ultimos cinco séculos, pela geo-
politica e a politica de Estado de pessoas, linguas, religides, conceitos politicos e
econOmicos, subjetividades que foram racializadas” (p. 290).

Para pensar decolonialmente, portanto, € preciso pensar a partir das linguas e das
categorias de pensamento tornadas ausentes dos fundamentos dos pensamentos
ocidentais - cujas estruturas cognosciveis foram erigidas no grego e no latim - e por
meio daqueles corpos e dos lugares geo-historicos de produgdo de conhecimento que
foram racializados. Essas identidades em politica sdo fundamentais para a opg¢ao
decolonial, como argumenta Mignolo (2008, p. 289): “sem a constru¢dao de teorias
politicas e a organizagdo de agdes politicas fundamentadas em identidades que foram
alocadas [...] por discursos imperiais [...], pode ndo ser possivel desnaturalizar a
constru¢do racial e imperial da identidade no mundo moderno em uma economia
capitalista”.

O pensar decolonial, para Mignolo, significa pensar politicamente em termos e
projetos de descolonizagdo. A opg¢ao decolonial deve estar comprometida com a quebra
da brancura da teoria politica e de todos os outros privilégios epistémicos do homem
branco ocidental.

A proposta desse topico, como mencionamos anteriormente, ndo ¢ tragar
obsessivamente as géneses e origens dos estudos pos-coloniais (muito bem realizada
por inumeros autores), mas recuperar as perguntas e as criticas produzidas por autores
que podemos reconhecer como pos-coloniais para construirmos nossas proprias
ferramentas de andlise e de critica, porque sabemos que as questdes que moveram esses
autores em contextos bem localizados geopoliticamente e as respostas que esses
pensadores deram a elas, ainda que sigam nos instigando e nos inspirando, exigem

outras formulacdes que possam conferir inteligibilidade as nossas experiéncias com e
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dos povos indigenas no Brasil. Mesmo assim, ¢ importante aqui apresentar nossa
apropriagao do pos-colonial como ferramenta analitica nesse trabalho.

Usando a pergunta dos Estudos Culturais®®, o que ¢, afinal, o p6s-colonial?

Com o termo poés-colonial - que remonta aos anos 1970, 1980, principalmente
no contexto anglo-saxdo — para falar com Hall (2011), entendemos uma categoria
descritiva que procura descrever o processo geral de descolonizacdo que, como a
propria colonizagdo (ndo s6 como processo econdmico-politico, mas que tem também
dimensao cultural, racial e epistémica), marcou intensamente, mas de modos distintos,
as sociedades colonizadoras e as colonizadas, como parte de um processo transnacional
e transcultural. O “p6s” no pos-colonial ndo sugere um “depois” ou “ir além”, antes, sua
énfase recai sobre as “rupturas e continuidades”, para usarmos a expressao de Shohat
(2008), que marcam as expressoes contemporaneas da colonialidade.

Nesse sentido, Lander (2000, p. 22), apoiando-se em em Quijano e Mignolo, vai
colocar o colonialismo na América como processo central ndo apenas na organizacao
colonial do mundo “mas — simultaneamente — [n]a constitui¢ao colonial dos saberes, das
linguagens, da memoria (Mignolo, 1995) e do imaginario (Quijano, 1992)”.

Said (2010, p. 465) escreve que a releitura das obras culturais candnicas, com a
pretensdo de reinvestigar suas pressuposi¢des, foi um dos empreendimentos tedricos
mais interessantes nos estudos pds-coloniais. Para Hall (2011), uma das principais
contribuicdes do termo pos-colonial ¢ o fato de ele explicitar que a colonizagdo sempre
esteve profundamente inscrita nas sociedades colonizadoras como também esteve nas
culturas dos colonizados e as diferencas entre elas nunca operaram de forma
absolutamente bindria. Desse modo, o pos-colonial, para além da descricao de
sociedades ou épocas, permite a releitura antiessencialista dos binarismos “como formas
de transculturacao, de tradugdo cultural, destinadas a perturbar os binarismos culturais
[...] e produz uma reescrita descentrada, diasporica ou “global” das grandes narrativas
imperiais do passado, centradas na na¢ao” (p. 102) e, por isso, a subversao do binarismo
colonizador/colonizado numa analitica pds-colonial. Aqui, vale recuperar a observagao
de Hall (2011, p. 105) sobre a descontrugdo tedrica dos essencialismos: “ndo devemos
cair num alegre desconstrucionismo e na fantasia de uma impotente utopia da diferenga.
E sobremaneira tentador imaginar que, s6 porque é descontruido teoricamente, o

essencialismo fica deslocado politicamente”.

'8 Titulo do livro organizado por Tomaz Tadeu da Silva: O que é, afinal, Estudos Culturais? (Belo
Horizonte: Editora Auténtica, 2010).
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Seguindo de perto as formulagdes de Hall (2011), pensamos que a abordagem
pos-colonial se torna desafiadora porque possibilita a compreensao da colonizagdo para

além das fronteiras dos Estados-nagao,
ndo s6 em termos das relagdes verticais entre colonizadores e colonizados,
mas também em termos de como essas e outras formas de relagdes de poder
sempre foram deslocadas e descentradas por um outro conjunto de vetores —
as ligagOes transversais ou que cruzam as fronteiras dos Estados-nagdo (p.
197)

Por pés-colonial, entdo, estamos entendendo uma proposta de deslocamento
conceitual, tedrico-metodoldgico, de “reconstituicdo dos campos epistémico e de
poder/saber em torno das relagdes da globalizacao” (HALL, 2011, p. 107); um discurso
que ataca a distingdo indcua entre o Ocidente e o Resto (West/Rest) que nos impede de
compreendermos colonizacdo como sistema de governo, poder e explora¢do e, ao
mesmo tempo, como sistema de conhecimento e representagao.

Os estudos pds-coloniais, na concepcao do socidlogo Sérgio Costa (2006),
pretendem reconfigurar o campo discursivo colonialista de construcdo hierarquizada da
alteridade e - para além de uma simples inversdo do lugar da enunciagdo colonial,
restituindo a voz aos subalternizados'® ou uma critica “simplesmente anti-colonialista”
(p. 89) - concentrar esforcos na compreensao das relacdes entre discurso e poder, na
desfamiliarizacdo do que parece trivial, introduzir a davida e desestabilizar sentidos e
representacdes apreendidas como absolutas, implodir construgdes reificadas e
congeladas como o “nativo” e o “nacional”.

Costa (2006) explica, numa alusdo a Hall, que a abordagem pos-colonial, ao
localizar geopoliticamente o lugar de enunciacdo, dirige sua critica ao processo de
producdo do conhecimento cientifico que, “ao privilegiar modelos e conteudos proprios
daquilo que se definiu como a cultura nacional nos paises europeus, reproduziria, em
outros termos, a logica da relagdo colonial” (p. 83).

Para Manuela Ribeiro Sanches (2005), a perspectiva pos-colonial tem mais a ver
com outra forma de ler as experiéncias do que com outro objeto de estudo. Essa
perspectiva questiona as certezas epistemoldgicas e as metodologias disciplinares, a
linearidade de um tempo histérico centrado no “Ocidente” e a “fixagdo, por escrito, da

diferenga” (p. 8; 13). Com a autora, compreendemos que “é¢ necessario considerar os

' Fago minha a observacio de Julia Benzaquiem (2011). Para dar a devida énfase ao caréter histérico e
nao natural da posi¢do de subalternidade, optamos por “subalternizado” que remete a essa ideia de um
processo que constrdi uma posicionalidade de opressdo e injustigas a sujeitos e coletividades.
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caminhos que insistem em viver nos intersticios das culturas, nacdes e disciplinas,
rejeitando quaisquer formas de pensamento maniqueista”.

Nessa perspectiva, a abordagem pos-colonial constrdi sua critica a0 modo como
o conhecimento cientifico foi produzido, posto em circulagdo e propde o que o escritor e
pensador queniano Ngiigi wa Thiong’o (1986) chama de “descoloniza¢do da mente”.
Meneses (2008) e Santos (2001) compreendem a descoloniza¢do da mente como tarefa
crucial de nossos tempos. Para este ultimo, a resisténcia pos-colonial reside justamente
nessa descolonizacao.

Meneses e Santos (2009) nos ajudam a explicitar as razdes pelas quais podemos

trabalhar com o pds-colonial:

As criticas pos-coloniais revelam questdes fulcrais de conhecimento/poder,
especialmente a persisténcia da dominacdo epistémica de matriz colonial para
além do processo das independéncias politicas. Neste sentido, o pds-colonial
deve ser visto como o encontro de varias perspectivas e concepgdes sobre o
conhecimento e o poder, um idioma que procura refletir sobre os processos
de ‘descolonizagdo’[...] Deste modo, a problematica da pds-colonialidade
passa por uma revisdo critica de conceitos hegemonicamente definidos pela
racionalidade moderna, como sejam histdria, cultura ou conhecimento, a
partir de uma perspectiva e condi¢do de subalternidade.

Embora tenhamos aqui destacado as possibilidades de analise do que chamamos
critica ou argumento pods-colonial, ndo pretendemos empreender uma apropriacdo
celebratéria do pos-colonial. Sabemos que ndo se trata de um corpus tedrico linear,
disciplinado, unificado e internamente coerente, de abrangéncia globalizante e
atemporal. Entre as iniimeras criticas tecidas a essa perspectiva, trazemos a relacao
critica de Santos (2001, p. 39-40) com o pos-colonialismo, em trés ideias: a de que ele
considerou apenas em parte outras relacoes de poder, como a opressdo de classe, o
racismo e o sexismo; a de que a sua analise enfatica da cultura ou do discurso nao
considerou adequadamente a andlise da economia politica: “o esquecimento do
neocolonialismo ¢ uma das limitagdes mais incapacitantes do pds-colonialismo™; além
disso, sua relagdo critica com o pds-colonialismo “acabou por homogeneizar a relacao
colonial, tal foi a falta de perspectiva historica e comparativa”.

De modo convergente, Ella Shohat (2008) também traz importantes
contribuicdes para o uso critico do pds-colonial como conceito analitico,
frequentemente carregado de ambiguidade nos trabalhos académicos no contexto norte-
americano, objeto de sua analise. O poés-colonial, segundo ela, pode facilmente
converter-se em uma categoria universalizadora, apagando as diferencas geopoliticas de

diferentes contextos nacionais. O pds-colonial também apresenta, para a autora, uma
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temporalidade unificada, problematica, sobretudo pela falta de especificidade historica
que “minimiza as multiplicidades do lugar e a temporalidade, assim como os possiveis
lacos discursivos e politicos entre as teorias pos-coloniais e as lutas e discursos
anticoloniais ou antineocoloniais contemporaneos” (p. 109). Shohat enfatiza, entdo, a
necessidade de uma revisdo das relagdes entre diferenca e igualdade, ruptura e
continuidade nos discursos e lutas de resisténcia.

Outro cuidado que devemos ter em relagcao ao pods-colonial como eixo de analise,
¢ que ele ndo acentuaria devidamente, segundo seus criticos, os efeitos coloniais
econodmicos, politicos e culturais no presente, nos diferentes contextos historicos e da
pouca énfase as relacdes de poder contemporaneas ou mantém em ambiguidade a
relacdo entre o colonialismo e as novas formas de colonialismo. Esta ambiguidade, para
Shohat (2008, p. 114), ¢ que torna o pos-colonial um “termo precario para uma critica
geopolitica da distribuigdo centralizada do poder no mundo”.

Em uma entrevista mais recente (SANTOS; SCHOR, 2013), juntamente com
Robert Stam, a autora faz um apontamento que nos alerta para a lacuna do pds-colonial
em pensar temporalidades ndo-ocidentais-eurocentradas: a fluidez das fronteiras, a
condicdo cosmopolita, pos-colonial, pode ndo ser valorizada nos discursos indigenas
que comumente tém buscado a afirmacao das fronteiras pela demarcagdo das terras e o
reconhecimento de uma existéncia cultural enraizada.

Para Shohat (2008, p. 115), o termo pds-colonial, portanto, soaria mais preciso
como ‘‘critica pos-anticolonial” [...] como um movimento de superacdo de uma
cartografia relativamente binarista, fixa e estdvel das relacdes de poder entre
“colonizador/colonizado” e “centro/periferia™”’

mais recentemente a autora coloca (SANTOS; SCHOR, 2013).

. Ou ainda “estudos pos-coloniais”, como

Outro apontamento que faz Shohat (2008) e que particularmente nos interessa
neste trabalho, é que o pds-colonial pode oferecer uma conceitualizagao de passado
problematica, ao rejeitar a ideia de um passado auténtico, comum. Acontece que o
reconhecimento da impossibilidade de um retorno ou de um acesso a um passado como
“etapa fetichizada e estatica que reproduziria literalmente” (p. 117), impediria a leitura
daqueles movimentos politico-culturais de comunidades étnico-raciais que demandam
pela ressignificacdo de suas linguas e culturas ancestrais, pré-coloniais, atribuindo-lhes
uma no¢ao de essencialismo ingénuo ou busca ingénua do passado. Assim, caberia
“manejar uma ideia de passado diferente: [...] como séries fragmentadas de memorias e

experiéncias narradas, a partir das quais mobilizar as comunidades contemporaneas” (p.
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116). A observagdo provocativa que faz Stam (SANTOS; SCHOR, 2013, p. 709) ¢

especialmente adequada para nossas reflexdes:

Também citamos o exemplo do Video nas Aldeias ¢ os Kayapds no Brasil
usando cameras para gravar e reconstituir a sua assim chamada cultura em
extingdo. Estes esforgos sdo essencialistas? Devemos rejeita-los em nome de
nossa sofisticagdo pos-moderna? Isto seria obsceno, até racista da parte
daqueles que ndo tém que se preocupar com a preservagio ou ressuscitar sua
cultura.

Para Shohat, contudo, o pds-colonial tem dado conta das experi€ncias complexas
de deslocamento e hibridismo cultural, demonstrando as contradi¢cdes, ambiguidades e
ambivaléncias culturais, sem apelar para critérios essencialistas ao abordar as multiplas
posicionalidades identitarias que marcam processos de imigracao, por exemplo. Razao
pela qual recorremos ao pds-colonial para fundamentar as discussdes que seguem no
presente trabalho, sem deixarmos de estar atentos a uma ‘““‘geocritica do eurocentrismo”,
para usar a expressao de Inocéncia Mata (2014).

Mas, ainda mais importante, argumenta Shohat (2008, p. 117), ¢ a pergunta p6s-
colonial que devemos fazer: “quem esta mobilizando o que na enunciagdo do passado,
deslocando que identidades, identificagdes e representacdes € em nome de que visao e
objetivos politicos?”

A feminista dominicana, Ochy Curiel, argumenta que embora autores como
Fanon tenham empreendido uma profunda andlise do colonialismo e do racismo,
insistindo sempre na desumanizagdo provocada pelo colonialismo e mostrado como a
colonizagdo exigia combater a visdo etnocentrista e racista que reduz as culturas nao
ocidentais a objetos de estudo marginais e exoticos (2007, p. 93), nem Fanon, nem
Cesaire abordaram categorias como sexo e sexualidade, “tampouco o fazem os
contemporaneos latino-americanos como Mignolo, Quijano e Dussel.”

Se bem que haja um pensamento critico no tema do pds-colonial, para Curiel
(2007), ele nao deixa de ser elitista e, sobretudo, androcéntrico. Desse argumento, a
autora vai considerar a necessidade de uma critica pds-colonial que localize a
imbricagdo de diversos sistemas de opressdo (racismo, sexismo, heteronormatividade,
classismo, religiosidade, nacionalidade) que definem condi¢des de vida — o que Brah
chama de interseccionalidade dos eixos de diferenciacdo — de onde sdo defendidos os
projetos politicos. Para Brah, a analise interseccional das experiéncias dos sujeitos leva
a novas formas de pensar sobre a complexidade e multiplicidade de relagcdes de poder

que atravessam € marcam essas experiéncias.
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No caso de Curiel, ela busca aportes teoricos e analiticos de propostas feministas
que contribuem para ampliar o tema da colonialidade, indicando-nos um caminho que
ainda temos de percorrer (p. 95), “assumindo que descolonizar supde registrar
produgoes tedricas e praticas subalternizadas, racializadas, sexualizadas”.

Ainda apontando os limites do pods-colonial, na tentativa de que eles nos
orientem criticamente sobre a leitura pos-colonial que temos feito, destacamos os
apontamentos formulados numa perspectiva decolonial. A critica mais acentuada pelos
pensadores decoloniais é a de que a vertente tedrica pds-colonial, ainda continua o
privilegio do homem branco ocidental. E que embora faca uma critica a historiografia
eurocéntrica, nao aborda as experiéncias e historias de outras colonizagdes, que nao a
experiéncia britanica, € ndo rompe, portanto, com autores do canone eurocentrado,
produzindo, no final das contas, o que seria uma critica eurocéntrica do eurocentrismo.
Castro-Gomez e Eduardo Mendieta (1998, p. 17) explicam que para Mignolo, as teorias
pos-coloniais devem buscar “uma categorizagdo critica do ocidentalismo que tenha seu
locus na América Latina” porque, com forte presenca da colonialidade do saber
(descrita por Quijano), esse pensamento pos-colonial do Norte seria, no limite,
eurocéntrico. Tanto ¢ que Grosfoguel, um dos autores dessa critica, propde
“descolonizar os estudos pos-coloniais™.

Lembrando que a geopolitica e corpopolitica do conhecimento ¢ racista, uma
critica pés-colonial descolonizada assumira efetivamente o racismo inscrito na produgao
de conhecimento, desvendara o funcionamento das ‘“categorias de condenagao” e dara
espaco a enunciagdo de cosmologias ndo ocidentais, expressdao de diferentes memorias
culturais, politicas e sociais, como escreve Nelson Maldonado Torres (2008, p. 109-
110).

Vale mencionar que Grosfoguel (2011) fala em teoria geopolitica e corpopolitica
para enfatizar que a produ¢do de conhecimento ¢ marcada geopoliticamente e que, além
de ter um local de produgdo, tem também um corpo que o produz. Esse corpo tem sido
colonizador, europeu, branco, masculino, cristdo, ao contrario do que preconiza a razao
imperial, definindo o sujeito epistémico como assexuado, sem género, etnia, raca,
classe, espiritualidade, lingua e sem localizacdo epistémica em nenhuma relagdo de
poder, produzindo verdades num mondlogo interior.

Assim, numa perspectiva de analitica pds-colonial (HALL, 2011), tencionamos

refletir sociologicamente sobre as condi¢des de constituicdo subjetiva em uma
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sociedade cujas experiéncias tém sido racializadas e fazemos nossos o0s questionamentos

de Nilma Lino Gomes (2009, p. 458), a respeito da academia:

quais s@o as possibilidades e perspectivas reais da universidade, enquanto
espago académico, vir a desempenhar o papel de institui¢do capaz de articular
os saberes oriundos de outras tradicdes e universos soOcio-raciais, sem
hierarquias e discriminagdes [...] A universidade e sua estrutura
organizacional, curricular e de poder nos permite isso? Ela é capaz de
redefinir-se por dentro?

Mais especialmente, debrucamo-nos sobre as experiéncias de indigenas na
universidade:

a) De que modo os académicos indigenas experimentam e transitam pela
formacao universitaria? Que impactos essas experiéncias tém em suas vidas? De que
forma essas experiéncias marcam suas subjetividades e sdo ressignificadas?

b) Quais sdao suas narrativas? Como eles vivem esse processo? Quais
relacdes estabelecem com essa instituigdo colonialmente constituida?

C) Como os estudantes indigenas tém lidado com os conhecimentos
universitario-académicos de matriz eurocéntrica — monologicos, monoepistémicos,
monolingues, monoculturais? Tem sido possivel o questionamento dos saberes
historicamente sedimentados, a partir da visao de mundo ocidental?

d) Quais ambiguidades sdo vivenciadas quando as diferencas se encontram
e tém no horizonte uma instituicdo de matriz universalista de produgdo de conhecimento
e de sua validagao?

Esses questionamentos tinham como problematica central pensar se as presengas
indigenas podem provocar algum tipo de deslocamento (epistemologico, metodologico,

politico, discursivo) no contexto da universidade.
1.3. Cultura, diferenca e regime de representagao
Do amplo legado teérico dos Estudos Culturais®, trabalharemos especialmente

com as complexas concep¢des de cultura e de representacdo, fundamentais para

sustentar as argumentagdes que produzimos no Capitulo 4. Essas concepgdes podem

%% Para a compreensio do historico e principais movimentos de produgdo critica associados aos Estudos
Culturais, destacamos os livros “O que ¢, afinal, Estudos Culturais?”, organizado por Tomaz Tadeu da
Silva (Belo Horizonte: Auténtica, 2010) e “Dez ligdes sobre Estudos Culturais”, de Maria Elisa Cevasco
(Sao Paulo: Boitempo, 2003) e os capitulos “Estudos Culturais: dois paradigmas” e “Estudos Culturais e
seu legado teodrico”, do livro “Da diaspora: identidades e mediacdes culturais”, de Stuart Hall (Belo
Horizonte: Editora UFMG, 2011).
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favorecer a construgdo de um arranjo analitico mais apropriado para dar conta das
ambivalentes movimentagoes da diferenca cultural.

Ainda que ndo seja objetivo empreender uma exegese dos estudos culturais, para
fins de contextualizacdo de seu uso podemos dizer, com Hall (2011), que os estudos
culturais emergem na Inglaterra, como area de estudos, em meados da década de 1950,
com a publicacio de trabalhos que representaram rupturas com a tradicdo de
pensamento em que estavam situados. Com impacto maior na vida intelectual e
académica nos anos 1960, essa linha de pensamento cultural coincidia com a agenda da
Nova Esquerda inglesa e essa ligagdo colocava a “politica do trabalho intelectual” no
centro dos estudos culturais.

Tentando transmitir suas impressdes sobre alguns momentos dos estudos
culturais, Hall (2011, p. 188-189) escreve que os estudos culturais sdo uma formagao
discursiva, abarcam discursos multiplos e tiveram uma grande diversidade de trajetorias,
cujo objeto privilegiado de estudo era cultura, ideologia, linguagem e o simbolico. Hall
destaca duas intervencgdes decisivas na formagao heterogénea dos estudos culturais nos
trabalhos do Centre for Contemporary Cultural Studies, da Universidade de
Birmingham: a primeira em torno do feminismo e a segunda focando sobre questdes de
raca.

Discorrendo sobre a tensdo permanente entre questdes politicas e tedricas nos
estudos culturais, Hall (2011, p. 201) entende que a tarefa dos estudos culturais deve ser
a analise da natureza politica da representacao, “das suas complexidades, dos efeitos da
linguagem, da textualidade como local de vida e morte”.

Mignolo chega a falar em “giro Stuart Hall” nos estudos culturais, que ganham
concisao nos anos 1990, para marcar a centralidade do trabalho de Hall ao pensar sobre
a emergéncia do local, do sujeito, suas historias € memorias locais em conexao com os
efeitos de globalizacao.

Com os estudos culturais, portanto, qual ¢ o entendimento que construimos da
cultura?

A partir das coloca¢des de Bhabha (1998) e Hall (1997) acerca da centralidade
da cultura em nossa vida, nas instituicdes e nas questdes ligadas a governabilidade,
concebemos o lugar da cultura como translocation, “como uma série de processos
marcados pela fluidez, pelo fluxo e o movimento, que tém impacto sobre os modos
como nos posicionamos no mundo” (HALL, 1997, p. 3). Todas as dimensdes da vida

contemporanea estdo mediadas pela cultura, com tons e intensidades distintos, a
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depender dos atravessamentos de eixos de poder do contexto historico e da geopolitica
local e global. Certo de que a cultura tem centralidade na constitui¢do da subjetividade,
Hall (1997, p. 8) afirma que nossas identidades sdo formadas culturalmente; o que
possibilita pensar que as identidades sociais sdo constituidas ‘“no interior da
representacdo, através da cultura, ndo fora dela”. O lugar da cultura é também o lugar da
enunciagdo da historia e da experiéncia coletiva. O que ndo significa dizer, cometendo
um reducionismo, que tudo ¢ cultura. O que Hall (1997, p. 13) pretende é destacar que
toda pratica social tem uma dimensdo cultural, “toda pratica social tem condigdes
culturais ou discursivas de existéncia”. Dessa compreensdo derivam as analises sociais
contemporaneas que passaram a considerar a cultura como uma condi¢do constitutiva da
vida social € ndo com um papel secundario ao lado de analises do processo econdmico,
das instituigdes sociais, da producao de bens, servigos e riqueza. Ou seja, a politica, a
cultura e a economia constituem uma dindmica inseparavel (SANTOS; NUNES, 2003).
Para as consideragdes propostas neste trabalho, nos baseamos também na
explanacdo que Avtar Brah (2011) faz sobre a cultura, pela condigdo processual que ela
empresta ao termo, conceituando-a como uma rede de significacdes que se cruzam

dentro de relagdes de poder:

a cultura é o jogo de significar as praticas; a linguagem em que o significado
social € constituido, apropriado, discutido e transformado; é o espaco onde se
pde em agdo o emaranhado formado pela subjetividade, a identidade e a
politica. A cultura é essencialmente um processo [...] a énfase no processo
dirige a atenc@o a atuagdo [performance] reiterada que constitui o que se
constroi como “costume”, “tradi¢do” ou “valor” (p. 266-267).

Ao conceber os significados e os simbolos da cultura sem uma fixidez
primordial, Bhabha (1998) pode pensar na abertura e na contingéncia da cultura,
condicdo que permite que até mesmo os signos possam ser “apropriados, traduzidos, re-
historicizados e lidos de outro modo” (p. 68). Cultura, na leitura desse autor, ¢ uma
atividade significante ou simbodlica, uma pratica interpelante. Nesse sentido, temos de
lidar com a cultura como “producdo irregular e incompleta de sentido e valor,
frequentemente composta de demandas e praticas incomensuraveis, produzidas no ato
da sobrevivéncia social” (p. 240).

Em outras palavras, o significado pode ser adiado ou permanecer em processo,
justamente porque ja existem "significados" em circulacdo, conforme analisa Brah
(2011). A autora propde um conjunto de questdes férteis sobre a cultura que podem nos
orientar em nosso trabalho. Trata-se de nos perguntarmos sobre “por que uma e ndo

outra pratica chega a ser representada como “costume”, porque uma ética determinada
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adquire significagdo como valor, quem outorga a algumas narrativas o privilégio da
tradicdo e por que em determinados momentos uma e ndo outra narrativa ¢ invocada e
exige valor” (BRAH, 2011, p. 267).

Podemos agora nos perguntar sobre qual é a condicdo de existencia dos
discursos de etnicidade, central neste trabalho.

Inicialmente, fazemos uma recuperagdo da etnia enquanto discurso, em parte
como propde o socidlogo Antdnio Sérgio Guimardes (2003b), desde sua leitura de Peter
Wade: etnia como aqueles discursos sobre lugares geograficos e imaginados de origem,
que permitem a identificacdo com um grupo de pessoas e os discursos sobre conjuntos
de praticas culturais contemporaneas, ancestrais € imemoriais que podem também
constituir uma comunidade. Como categoria construida politica e culturalmente, diria
Hall (2005b), etnia ndao € uma categoria estavel, a-historica e que se refira a alguma
esséncia, portanto, sem garantias naturais, mas ¢ composta de ampla gama de posi¢des
subjetivas, experiéncias sociais e identidades culturais que permitem o reconhecimento,
por exemplo, como “indigena”.

Hall (2011) formula a etnicidade como produtora de um discurso em que a
diferenca se funda mais fortemente sob caracteristicas culturais e religiosas, mas em
geral, o acontece ¢ que discursos da diferenca bioldgica e cultural estio em jogo
simultaneamente, tanto ¢ que o autor fala em “etnicizagdo da raca” e “racializacdao da
etnicidade”, para mostrar como funciona a articulacdo discursiva entre o registro
sociocultural e o biologico (p. 69). Sobre o referente biologico Hall explica que ele

nunca opera isoladamente, mas também nunca esta ausente:

Quanto maior a relevancia de “etnicidade”, mais as suas caracteristicas sdo
representadas como relativamente fixas, inerentes ao grupo, transmitidas de
geracdo em geracdo ndo apenas pela cultura e educacdo, mas também pela
heranga bioldgica, inscrita no corpo. [...] Portanto, o racismo bioldgico e a
discriminagdo cultural ndo constituem dois sistemas distintos, mas dois
registros do racismo (p. 67-68).

Brah (2011, p. 271) compreende a etnicidade como algo relacional, em constante
processo, portanto, ndo fixa, mas fazendo referéncia a especificidades contingentes,
provisorias e condicionais e cujas fronteiras podem se esbocar em torno da lingua,
religido, memoria e sonhos de destino compartilhados, crenga em uma origem comum.
Essas fronteiras podem ser interposicionadas dependendo do contexto social, cultural e
politico. A analise de quando, onde e como elas se instituem, se modificam ou se

dissolvem ¢ crucial para Brah. A autora afirma, de um ponto de vista barthiano, que o



66

que ¢ central para etnicidade ndo ¢ um critério objetivo de diferenca cultural ou
evidenciar uma diferenca cultural pré-existente e sim o processo pelo qual um grupo
constréi sua distingdo em relacdo a outro, dadas as condigdes socioeconOmicas,
culturais e politicas de sua emergéncia. Para Brah (2011, p. 273), a etnicidade pode ser

adequadamente compreendida como:

um modo de narrar o mundo cotidiano em e através de processos de
formagdo de barreiras. [...] O que a etnicidade narrativiza é a experiéncia
(vivida, cotidiana) das relagdes sociais e culturais, como quer que estejam
constituidas. O caso ¢ que a “etnicidade” ndo ¢ mais ou menos real que a
classe ou o género, ou qualquer outro marcador de diferenciac@o.

A autora assinala que a etnicidade define a experiéncia de grupos racializados,
sobretudo em termos culturais. Politicamente, ela observa que discursos étnicos tém
sido apropriados e repetidos para impor nocdes estereotipadas de “necessidade cultural
comum” sobre grupos supostamente homogéneos internamente. Essa necessidade
cultural comum tem sido definida de modo independente de outras experi€ncias sociais
centradas em classe, género, ragca ou sexualidade (p. 128).

Nesse sentido, Meneses (2007, p. 68) observa o processo de etnicizacdo da
populagdo mogambicana, a partir de critérios linguisticos e bioldgicos, “essencializando
as suas representagoes através de identidades baseadas na cultura, no local de origem e
num projeto coletivo presumidamente comum”. Decorre dessa observacao que podemos
pensar num processo semelhante ocorrido com povos indigenas no Brasil, submetidos a
um processo de etnicizagdo que os construiu a todos como essa entidade essencializada
“indio”, como discutiremos no proximo capitulo.

Hall (2005) esta familiarizado com os perigos conceituais da etnicidade sob um
sentido culturalmente construido de identidade como algo fechado. Ele esta sugerindo
um termo que reconhece o lugar da cultura, da historia, da lingua e da experiéncia na
constituicdo da subjetividade, ao mesmo tempo em que reconhece que todo
conhecimento ¢ contextual, que todo discurso tem um lugar de enunciagdo particular.
Nesse sentido, afirma (p. 447): “somos todos etnicamente localizados e nossas
identidades étnicas sdo cruciais para o nosso sentido subjetivo de quem nds somos”.
Sobre esta ideia se assenta uma concep¢do de identidade e de diferenga que vale
desenvolvermos um pouco.

Primeiro, para Hall (2005), tanto diferenca quanto representacdo sdo conceitos
escorregadios e, portanto, sujeitos a contestacao. Diferenca, como ele a utiliza, ¢ muito
mais uma diferenga posicional, condicional e conjuntural do que aquela diferenca que

estabelece uma separagdo radical e intransponivel. Mas, como se para responder as
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criticas ao “infinitamente deslizante” dos conceitos de diferenca e hibridismo atribuido

aos estudos pos-coloniais, Hall (2005, p. 448) ¢ explicito ao apontar que

se estamos preocupados em sustentar uma politica, ela ndo pode ser definida
exclusivamente em termos de um significante infinitamente deslizante. Ainda
temos muito trabalho a fazer para dissociar etnicidade, como ela opera no
discurso dominante, a partir de sua equivaléncia com o nacionalismo,
imperialismo, racismo e o Estado.

Mas como compreender essa diferenca? Costa (2006), na perspectiva de
Derrida, Bhabha, Hall e Gilroy, argumenta que a diferenca ¢ constituida no processo de
sua manifestacdo e ndo ¢ uma entidade pré-existente, natural, homogénea, irredutivel,
mas um fluxo de representagdes articulado contextualmente e seu carater € imprevisivel,
incerto e contingente. Portanto, “ndo h4a uma realidade anterior ao discurso, a realidade
social ¢ construida pela linguagem e, nesse sentido, a différance s6 pode se constituir na
orbita do discurso [...] a diferenga remete ao excedente de sentido que nao foi, nem pode
ser significado e representado nas diferenciagdes binarias” (p. 98).

Tomando-se a diferenga a partir desses alinhamentos tedricos, ndo podemos
pensar em um sujeito da mesma forma essencial, centrado, homogéneo e capaz de
confrontar discursos hegemodnicos por obra de sua vontade, também nao ¢ fomentador
da hibridagdo, observa Costa (2006). O proprio sujeito vai se constituindo na articulacao
das diferencas - moveis e cambiantes. Ja em Said (2007) pudemos ler que “a identidade
humana ndo ¢ natural e estavel, mas construida e de vez em quando inteiramente
inventada” (p. 442). Assim, “qualquer tentativa de forgar culturas e povos em estirpes
ou esséncias separadas e distintas ndo sO revela as representagdes erroneas € as
consequentes falsificagdes, mas também o modo como a compreensdo torna-se
cumplice do poder para produzir coisas como o “oriente” ou o “ocidente” (p. 461).

Vale recuperar as discussdes sobre colonialidade para observar, com Mignolo
(2002), que a diferenga que a colonialidade estabeleceu entre o europeu ¢ o nao-
europeu, ou entre o Ocidente ¢ o Resto ndo foi uma diferenca transcendental, a-
historica, a-geografica, mas uma diferenca colonial.

Brah (2011, 2006) formula outras questdes que nos auxiliam a pensar sobre a
diferenca: Como as fronteiras da diferenca sdo constituidas, mantidas ou dissipadas?
Como a diferenca ¢ interiorizada nas paisagens da “psiqué”? A diferenca diferencia
lateral ou hierarquicamente? Para a autora, a diferenca pode ser conceituada como o

processo de reconhecer especificidades da experiéncia social e cultural de um grupo,
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como resposta a opressao € a exploracdo em uma situacdo na qual a préopria diferenca ¢é
vetor de opressdo. Mais especificamente, ela conceitua diferenca em termos de
experiéncia, relacdo social, subjetividade e identidade.

Como experiéncia, a diferenca significa sentidos que sdo atribuidos, tanto
simbolica como narrativamente: “como uma luta sobre condi¢cdes materiais e
significado” (p. 363). Articulando essas possibilidades de diferenca, podemos

compreendé-la como sendo formagao discursiva social e subjetivamente em processo.

Identidades sdo inscritas através de experiéncias culturalmente construidas
em relagdes sociais. A subjetividade — o lugar do processo de dar sentido a
nossas relagdes com o mundo — € a modalidade em que a natureza precaria ¢
contraditéria do sujeito-em-processo ganha significado ou é experimentada
como identidade [...] Como identidade é processo, ¢ mais apropriado falar de
discursos, matrizes de significado e memorias histdricas que, uma vez em
circulagdo, podem formar a base de identificagdo num dado contexto
econdmico, cultural e politico (BRAH, 2006, p. 371-372).

O conceito de diferenca, entdo, se refere aos modos como discursos especificos
da diferenca sdo constituidos, contestados, reproduzidos e ressignificados em espacos
de profundas contradi¢gdes (BRAH, 2011).

Notamos que tanto Brah, Hall e Bhabha formulam suas concepgdes de diferenga
em termos de regimes de representacdo discursiva-simbdlica e dos lugares de
enunciacdo cultural. Bhabha (1998, p. 228), nesse aspecto, traz uma importante
consideracdo acerca da analitica da diferenca, apresentando-a como possibilidade de
negociagdo, de perturbacao da articulagdo entre poder e saber, produzindo outros
espacos de significacdo e introduzindo uma cesura na narrativa do tempo sucessivo,
nao-sincronico da significacao.

A negociacao cultural de identidades desestabiliza, de certo modo, o que parece
dado, fixo, rigido, como conjunto cristalino e auténtico de caracteristicas partilhadas e
inalterdveis ao longo do tempo. Para Bhabha (1998), essa negociagdo ndo tem o sentido
de barganha, de ganho ou de perda, mas se trata de negociacdo na perspectiva do
hibridismo, ou seja, no processo de encontro com o outro, os significados podem ser re-
significados, re-apreendidos, re-construidos, contestados, identificando novas praticas

politicas e novos elementos de articulagdo social.

O problema ndo ¢ de cunho ontoldgico, em que as diferengas sdo efeitos de
alguma identidade totalizante, transcendente a ser encontrada no passado ou
no futuro [...] O que estd em questdo ¢ a natureza performativa das
identidades diferenciais: a regulacdo e a negociagdo daqueles espacos que
estdo continuamente, contingencialmente, se abrindo, retracando as
fronteiras, expondo os limites de qualquer alegacdo de um signo singular ou
autonomo de diferenga — seja ele classe, género ou raga (p. 301).
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A diferencga, na perspectiva de Bhabha (1998), nomeia sempre uma relagdo, dai
ndo podermos falar de uma radicalizagdo da diferenca. Dipesh Chakrabarty (2008, p.
251), tal como Bhabha, rompendo com o conceito de autenticidade, fala em “producao
de formas de expressdo transculturais”.

Mais especificamente quanto a concep¢ao de “identidade” que tem orientado o
presente estudo, destacamos aquela que nos tem permitido um modo mais complexo de
interrogar as questdes contemporaneas relacionadas a problematica das “identidades”,
notadamente aquela concebida por Hall em inumeros trabalhos. Segundo Hall (2011), a
identidade € um conceito que opera ‘“sob rasura”; ou seja, que ele esta de certa forma
sob vigilia, ndo pode ser abandonado ainda por falta de melhor conceito. Assim,
continua-se usando ele mesmo, ‘“sob rasura”, para indicar que foi submetido a uma
critica severa, mas permanece sendo ferramenta valida para se pensar as experiéncias
presentes, desde que seja utilizado em sua forma descontruida teoricamente. Ele mesmo
(2005a) fala em termos de identificacdo, por expressar melhor a nogdo de que a

identidade permanece sempre aberta, como um processo em andamento, ambivalente.

Identificagdo é um processo de articulagdo, uma suturacdo, uma
sobredeterminac@o e ndo uma subsunc¢do. Mas nunca ha um ajuste completo,
uma totalidade. [..] Identidades ndo sdo nunca singulares, mas multiplamente
construidas ao longo de discursos, praticas e posi¢des que podem se cruzar
ou ser antagonicos. As identidades estdo sujeitas a uma historicizagdo radical,
estando constantemente em processo de mudanca e transformacdo. [...]
Utilizo o termo “identidade” para significar o ponto de encontro, o ponto de
sutura, entre, por um lado, os discursos e as praticas que tentam nos
“Interpelar”, nos falar ou nos convocar para que assumamos nossos lugares
como os sujeitos sociais de discursos particulares e, por outro, 0s processos
que produzem subjetividades, que nos constroem como sujeitos aos quais se
pode “falar” (HALL, 2000, p. 111-112).

Identidade ndo ¢é unificada, nem absolutamente estavel; ela é condicional,
contingente e posicional, ¢ “uma costura de posicdo e contexto e ndo uma esséncia ou
substancia a ser examinada”. Como as identidades estdo localizadas no espago e no
tempo simbolicos, hd contradicdes e ambiguidades em suas “geografias imaginadas”,
nas suas tradigdes inventadas com base na ideia de presente e passado, nos mitos de
origem que as identidades precisam negociar (HALL, 2005a).

Identidade e diferenga, nas formulag¢des de Hall (2011), sdo relagdes sociais que
nao sao simplesmente definidas, mas impostas e disputadas e, portanto, as condi¢oes de
definicdo da identidade e de marcacdo da diferenca ndo podem ser desvinculadas das

relagdes — assimétricas — mais amplas de poder. O que, portanto, ndo quer dizer a
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celebracdo ingénua do encontro entre os diferentes, num ato de domesticacdo da
diferenca, deixando obscurecer o questionamento das relagdes de poder, os lugares de
enunciagdo e os processos de diferenciacdo que produzem a identidade e a diferenca e
atribuem, com disputa e luta, sentidos ao mundo social. “Quem tem o poder de
representar, tem o poder de definir e determinar a identidade”, afirma Silva (2000, p.
99), de modo que interrogar a identidade e a diferenga significa, nesse contexto,
“questionar os sistemas de representacao que lhes ddo suporte e sustentagdo”.

Discursos ¢ sistemas de representacdes constroem os lugares a partir dos quais
os sujeitos podem se posicionar. Woodward (2000) explica que “a representacao inclui
as praticas de significacdo e os sistemas simbolicos por meio dos quais os significados
sdo produzidos, posicionando-nos como sujeito” (p. 17). E por meio desses significados
que damos sentido a nossa experiéncia. Os diferentes sistemas simbdlicos produzem,
sob a articulagdo de distintos eixos de poder, significados que além de serem diferentes,
se contestam e sdo cambiantes.

Bhabha (1998, 1996a) e Hall (2011) falam em hibridismo. Bhabha (1998)
formula o hibridismo partindo da concep¢do de que as culturas estdo em continuidade e
que qualquer lugar de enunciagdao ¢ heterogéneo. Ao acentuar o trago hibrido de toda
constru¢do cultural, Bhabha (1998) quer mostrar o intercurso entre as diferengas, a
intervencao de identidades umas sobre as outras, a partir de um lugar fronteirico,
intersticial, de alguma maneira fora dos sistemas de significagdes totalizantes, que “gera
algo diferente, algo novo e irreconhecivel, uma nova area de negociacao de sentido e de
representacao” (p. 37). O hibridismo, portanto, insere-se na problematica da
representacao. Nas palavras de Hall (2011, p. 71): “trata-se de um processo de traducao
cultural, agonistico uma vez que nunca se completa, mas que permanece em sua
indecibilidade”.

E importante ressaltar que a hibridagdo, para esses autores, nio pode ser
adequadamente concebida em termos de apropriacao ou adaptagao cultural ou mistura
racial. O hibridismo, explica Bhabha (1998), ndo ¢ um terceiro termo que equaciona a
tensdo entre duas culturas ou um “problema” de identidade entre duas culturas
“diferentes”, que pudesse ser resolvido como uma questdo de relativismo cultural (p.
165). Hall (2011) nos lembra que a hibridagdo ndo quer dizer o estabelecimento de
relagdes de igualdade dos diferentes elementos culturais uns com os outros, os quais
“sdo sempre inscritos diferentemente nas relagdes de poder” (p. 34). O “terceiro espago”

da hibridacdo, contudo, também ndo ¢ simplesmente determinado, unilateralmente, pela
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identidade hegemonica: “ele introduz uma diferenca que constitui a possibilidade de seu
questionamento” (SILVA, 2000, p. 87).

A potencial subversividade do hibridismo deriva de sua capacidade de
desarticular aqueles processos que tendem a essencializar as identidades por confundir
identidades nacionais, raciais ou étnicas construidas com base em categorias de
“pureza”, “insolubilidade”, “autenticidade”, revelando o carater fragmentario e
ambivalente de qualquer regime de representacdo. Ao fazer isso, a hibridizacdo, de
alguma forma, também desarticula as relagdes de poder que dao sustentagcdo a esses
regimes de representacdo. A hibridacdo, escreve Bhabha (1998), “reverte os efeitos da
recusa colonialista, de modo que outros saberes “negados” se infiltrem no discurso e

tornem estranha suas regras de reconhecimento”. Na apreensao de Costa (2006, p. 126),

o deslocamento espacial e temporal dos signos hibridiza, potencialmente, os
contextos de significacdo, introduzindo a incerteza, a ambivaléncia, o ruido e
a davida naquilo que parecia coerente, “puro”, preciso, ordenado. [...] O que
[Bhabha] afirma € que as migragdes de signos aumentam os contextos de
produgdo de cadeias de significagdo hibridas — apenas como possibilidade.

O hibridismo, segundo Bhabha (1998), pode possibilitar o surgimento de um
agenciamento intersticial que desdobra a cultura parcial, a partir da qual emerge, para
construir visdoes de comunidade e versdes de memorias historicas que dao forma
narrativa as posigdes minoritarias que ocupam: 0 fora do dentro, a parte no todo.
Bhabha nega o aspecto intencional da hibridagdo, ou seja, ndo se trata de um efeito da
acdo deliberada dos sujeitos que confrontam os discursos dominantes — esse processo
lhes escapa. A inquietagdo nos regimes de representacdo € provocada pela possibilidade
que o hibrido tem de questionar as categorias hegemodnicas que instauram e naturalizam
diferencas (COSTA, 2006).

Brah (2011, p. 279), igualmente, nos fala da agéncia como um processo que nao
resulta da vontade de um sujeito protagonista que fomenta a desarticulagdao dos arranjos
da diferenca. A agéncia estd marcada pelas contradigdes da subjetividade, “a agéncia
sdo as irredutiveis e continuadas interpelagdes psico-sociais do “Eu””.

Recuperamos um trecho de Os condenados da Terra, em que Fanon (1979. p.
278) escreve sobre a concepcdo estatica e congelada que os “colonialistas” tém da
cultura a partir da qual avaliam as performances do jazz estadunidense e nos apresenta a
sua acurada percep¢ao do trago hibrido no jazz em fun¢do das novas experiéncias

sociais e culturais dos negros naquele contexto, da década de 1960:
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Séo os colonialistas que se fazem os defensores do estilo indigena. [...] E que
0 jazz deve ser apenas a nostalgia rouca e desesperada de um velho negro
preso entre cinco uisques, sua propria maldigdo e o 6dio racista dos brancos.
A partir do momento em que o negro se apreende e apreende o mundo
diferentemente, faz nascer a esperanga e impdem recuo ao universo racista, ¢
claro que o seu trompete abandona o abafador e sua voz fica vibrante. Os
novos estilos em matéria de jazz ndo nasceram apenas da concorréncia
econdmica. Sem duvida alguma, esta aqui uma das consequéncias da derrota,
inevitdvel embora lenta, do universo sulista dos Estados Unidos. E ndo é
utépico supor que em cinquenta anos a categoria jazz-grito solucado de um
pobre negro maldito sera defendida apenas pelos brancos, fiéis a imagem
congelada de um tipo de relagdes, de uma forma de negritude.

Susan Friedman (2001) lembra que as discussdes sobre hibridismo mostram que
o seu significado tem pouca estabilidade e consenso, mas concorda que para autores,
sobretudo diaspdricos, como Salman Rushdie e o proprio Bhabha, ha algo de
transgressivo no hibridismo, “como uma forga criativa capaz de abalar, desnaturalizar e
até mesmo derrubar as formagdes culturais hegemonicas” (p. 12).

Ainda com Bhabha (2011, 1998), sabemos que a articulagao social da diferenca
€ uma negociacao complexa, continuamente em andamento, em que se cruzam espaco €
tempo. Esse momento-lugar intersticial, onde e quando se articulam as diferencgas
culturais, ¢ para Bhabha (1998, p. 20) o entre-lugar da cultura®'.

A perspectiva intersticial confere ao entre-lugar da cultura a ideia do espago
liminar, de passagem entre identificacdes fixas, abrindo brechas para um hibridismo
cultural, para parcialidades culturais. O entre-lugar das culturas remete a essa
parcialidade cultural, “a0 mesmo tempo a impossibilidade de as culturas bastarem-se a
si mesmas e da existéncia de fronteiras entre elas, [...] a0 mesmo tempo
desconcertantemente semelhante e diverso”, pontua Bhabha (2011, p. 82).

Nos “entre-lugares” da cultura se dao os processos de subjetivacao:

[eles] fornecem o terreno para a elaboragdo de subjetivagdo — singular ou
coletiva — que ddo inicio a novos signos de identidade e postos inovadores de
colaboragdo e contestagdo, no ato de definir a propria ideia de sociedade. E
na emergéncia dos intersticios — a sobreposi¢cio e o deslocamento de
dominios da diferenca — que as experiéncias intersubjetivas e coletivas de
nacao, o interesse comunitario ou o valor cultural sio negociados.

Sera que podemos pensar que nos entre-lugares da cultura, regimes de
representacdo podem potencialmente ser deslocados, desafiados, questionados?
Tomando emprestadas as perguntas de Hall (2010, p. 439), daremos continuidade a

reflexdo sobre os regimes de representagdo, particularmente interessante para o presente

' No original, em inglés, “in-between”.
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estudo. “Quais sdo as contra-estratégias que podem comecar a subverter o processo de
representacao? Podem as formas “negativas” de representar a diferenca racial [...] ser
revertidas por uma estratégia “positiva”?”

Com Hall (2005, p. 443), devemos pensar para além de mudar “relagdes de
representacdo” para pensarmos agora em “regimes de representagdo”. Por “relacdes de
representacao”, o autor compreende as politicas e estratégias culturais que pretendiam
garantir o acesso aos direitos de representagdo de si pelos proprios negros que
trabalhavam com cultura e a contestagdo da produgdo estereotipada e fetichizada de
imagens de negros, por meio de uma “contra-posicao de um imagindrio negro positivo”.
O cenario das reflexdes de Hall era o contexto das demandas dos negros na Inglaterra,
entre os fins dos anos 1990 e inicio dos 2000.

O seu ponto de partida ¢ o argumento de que nenhum significado pode ser
finalmente fixado. Dai deriva o esforco das ‘“‘estratégias de esteredtipo” em fixar o
significado, em manté-lo sempre no lugar, exatamente porque o significado escorrega,
desliza, inflexiona para novas direcdes, se hibridiza de novas palavras, imagens e
significados marginais, submersos que vem a tona, no entre-lugar da cultura, diriamos
com Bhabha, “permitindo que se construa diferentes significados, que diferentes coisas
se mostrem e se digam”, num processo de trans-codificacdo, como denomina Hall
(2010, p. 439).

Hall (2010) identifica pelo menos trés estratégias de trans-codificacdo: a
“reversao dos esteredtipos”, “imagens positivas e negativas” e a trans-codificacao pelos
“olhos da representacdo” (p. 439 - 442). A primeira estratégia refere-se a tentativa de
reverter a carga valorativa atribuida aos esteredtipos populares, o que nao significa
necessariamente subverté-los, tampouco romper a estrutura bindria racial que os
sustenta. A segunda estratégia busca questionar o regime racializado de representacdes e
consegue, por meio de uma inversdo da oposicdo bindria - ao substituir imagens
depreciadas, “negativadas” das vidas e culturas negras, por um conjunto de imagens
“positivas” - estabelecer certo equilibrio na representacdo de imagens. Subjacente a esta
estratégia, Hall (2010) localiza o reconhecimento e celebragdo da diferenca e
diversidade no mundo. O problema ¢ que ao complexificar e ampliar as representagdes
do que ¢ ser negro, ndo necessariamente desloca as representagcdes racializadas
negativamente: “desafia os binarismos, mas ndo os mina” (p. 442).

Para Hall (2010), a terceira estratégia ¢ a que confronta os regimes de

representacdo desde dentro de suas complexidades e ambivaléncias. Diferentemente das
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outras duas estratégias, esta “olha” para as formas de representagdo e nao estd
exatamente ocupada em introduzir novos conteiidos para contrapor significados. Ela
toma o corpo como o lugar privilegiado das estratégias de representacdo e procura
subverter os esteroitpos fazendo-os funcionar contra si mesmos. De que modo? Por
meio da subversdo do “olhar” racializado. Se o “olhar” racializado produz imagens
racializadas e se familiariza em “olha-las” racializadamente, é por meio da subversiao
com ¢ no corpo - atravessado pelos eixos de raca, género e sexualidade - que esse

“olhar” vai ser confrontado, estranhado:

Em lugar de evitar o terreno perigoso aberto pelo cruzamento de raga, género
e sexualidade, deliberadamente confronta as defini¢Ges dominantes marcadas
pelo género e sexualizadas de diferenca racial trabalhando sobre a
sexualidade negra. Posto que a gente negra tem sido fixada,
estereotipicamente, pelo olhar racializado, pode vir tratando de negar as
complexas emogdes que penetra o “olhar”. No entanto, esta estratégia realiza
um jogo elaborado com “olhar”, esperando que com sua propria atengdo se
facam estranhas — ou seja, se desfamiliarizem e explicitem o que esta muitas
vezes escondido— suas dimensdes eroticas.

O pressuposto € de que se as representagdes que seguem estereotipando incidem
sobre o corpo, € com o corpo que elas podem ser desfamiliarizadas.

Até aqui, nosso intuito foi apresentar o terreno sobre o qual assentamos nossas
discussdes sobre a presen¢a indigena na universidade brasileira, acessada, sobretudo,

pelas politicas de agdo afirmativa, tema do proximo capitulo.
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CAPITULO 2 - POVOS INDIGENAS E UNIVERSIDADE

Sera que toda esta trajetoria tem sido uma conquista para nosso povo? Em
parte sim e em parte ndo. Muitas vezes sinto que a medida que avango no
dominio do mundo branco, sobretudo em minha passagem pela universidade,
estou mais distante de minha vida Mapatsedakenai (Baniwa), mas faco um
esforco para que isso ndo siga acontecendo. Nao me refiro a distancia
geografica, mas, sobretudo social, cultural, linguistica e espiritual. Nado é que
eu desconheca ser Baniwa, mas que me afeta a auséncia da convivéncia
coletiva e cotidiana no mundo Baniwa. Por outro lado, as experiéncias
vividas até hoje t€ém me ajudado a contribuir melhor na luta do meu povo
(MARTINS-BANIWA, 2012, p. 115).

A compreensdo dos processos historicos envolvidos na constituigdo das
demandas dos povos indigenas por ensino superior e seu efetivo acesso a esse nivel de
ensino exige compreender aspectos como o fortalecimento das organizagdes e
movimentos indigenas, ainda que de modo geral, na América Latina e suas demandas
por reconhecimento de direitos, identidades, etnias e culturas, luta pelo territorio e por

educacao escolar diferenciada no Brasil.

2.1. No contexto latino-americano

A historia da América Latina ¢ atravessada pelos efeitos dos processos coloniais
que engendraram exterminio fisico, cultural, linguistico e territorial, deslocamentos e
reorganizacao social e territorial dos povos indigenas, assim como pelos efeitos da
escravizacao de povos africanos, os quais tiveram também suas culturas, simbolos de
identidades e sistemas linguisticos, filosoficos, religiosos, médicos e cosmologicos
profundamente afetados; ao mesmo tempo, uma historia, embora invisibilizada, das
lutas, subversdes, negociagdes e recriacdes culturais e identitarias desses povos.

Ainda como consequéncia dos processos coloniais, as sociedades latino-
americanas se assentam em profundas inequidades acumuladas historicamente, que vao
do acesso a educacao basica ao acesso ao ensino superior, a atencao a saude, direito a
terra e a outras bases de produgdo, acesso a emprego, moradia e a auséncia de
reconhecimento ou reconhecimento deformado de identidades e culturas.

Curiel (2007), ao discorrer sobre os efeitos da colonialidade nas mulheres, na
America Latina e no Caribe, assegura que uma das sequelas do colonialismo — como
empreendimento administrativo colonial, como projeto inerente & modernidade — foi a

propria constituigdo das nagdes latino-americanas, concebidas por meio da
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homogeneizagdo levada a cabo com a perspectiva eurocéntrica da mesticagem, “que
aspirou ao europeu como forma de “melhorar a raga” (p. 98). Embora essa ideologia,
conduzida pelas elites politicas e econdmicas, se apresentasse como um discurso
nacional de mistura intercultural de grupos raciais, deixava de fora os povos indigenas e
negros ou os incorporava subalternamente e racializadamente. Essa situacdo, explica
Curiel (2007, p. 98), foi decisiva para marcar o racismo estrutural que define as
republicas latino-americanas € que contemporaneamente se expressa no ambito
econdmico, politico, social e cultural.

Decorre que nem mesmo a constituicdo dos sistemas republicanos nos estados
latino-americanos no século XIX foi suficiente para provocar alteragdes substanciais
nesse quadro de inequidades, como explica Daniel Mato (2009), pois insistiram com
politicas educacionais e culturais homogeneizadoras e negadoras das diferencas,
fomentaram imaginarios que se constituiam, nos quais ndo-brancos eram seres
inferiorizados e que, ndo obstante o periodo arcaico de seu surgimento, continuam
operando contemporaneamente sob novos aparatos discursivos. Castro Gomez (2005, p.
83) lembra-nos que esses imaginarios sao mais que representacdes mentais, eles
possuem materialidade concreta, pois se ancoram em ‘“‘sistemas abstratos de carater
disciplinar como a escola, a lei, o Estado, as prisdes, os hospitais e as ciéncias sociais”.

Os imaginarios hegemodnicos em torno dos povos indigenas na América Latina
nao se distanciam dos discursos historicamente reiterados no Brasil, por meio dos quais
os indigenas sdo posicionados em lugares de inferioridade cultural e cognitiva. Esses
imaginarios, conforme pontua Silvia Maeso (2009), produzem uma semantica da
diferenca cultural como distancia do polo mais humanizado. Para a autora, “o racial ¢ o
cultural se constituem como categorias tensionadas nas praticas discursivas, nas lutas
politicas e nos processos de identificacdo tanto dos grupos dominantes como dos
subalternos” (2009, p 98). Com isso, ela nos chama a atengdo para o fato de que
estamos diante de relacdes complexas e de negociagdes onde os imaginarios acerca de
indio, cultura e raca se cruzam e de onde pode emergir a “forca performativa da
identificacdo indigena” (p. 106).

No plano politico, entretanto, o contexto internacional do Pds-Guerra
possibilitou novos arranjos normativos sobre populagdes concebidas como minoritarias.
Na América Latina as lutas protagonizadas especialmente por estudantes e intelectuais
ganharam novos contornos nas discussdes sobre direitos, autonomia e liberdade

(SOUZA, 2003).
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A discussdo sobre a efetivacdo da democracia nos estados latino-americanos
passa pelo reconhecimento da composicdo heterogénea dessas nagdes e o direito dos
diferentes povos a sua autodeterminacao. Assim, no final dos anos 80 e inicio dos 90, a
mobilizagdo de povos e organizacdes indigenas na América Latina forcaram
importantes mudangas institucionais em varios paises, as quais se expressaram em
reformas constitucionais que reconhecem a formagao pluricultural e pluriétnica de suas
sociedades, por meio do reconhecimento dos direitos a lingua, a cultura e aos processos
educativos proprios, embora o alcance desse reconhecimento seja variavel (MATO,
2009).

Nesse ambito, Juarez Nufiez e Sonia Salinas (2001) colocam uma questao
interessante: os intensos € acelerados processos sociais, econdmicos e politicos sob a
chamada globalizagdo e a crescente afirmacdo de diversidade cultural, étnica e
linguistica, a qual parecia estar fadada ao desvanecimento mediante a pressdo
homogeneizadora dos estados nacionais, ndo sdo movimentos que seé movem em
diregdes opostas. Os autores problematizam e questionam binarismos tradicionais que ja
nao se sustentam e propdem o abandono de categorias dicotdmicas bipolares
excludentes que acabam resultando em homogeneizagdo, como homogeneidade-
heterogeneidade, integracao-desintegracéo, unidade-diversidade, local-nacional/global
e sugerem conceptualizar as culturas globais “em termos de diversidade, variedade e
riqueza de discursos, codigos e praticas populares e locais que se resistem e contestam
[...] a sistematicidade e a ordem” (p. 98).

Mas se isso ¢ verdade, pouca atencdo tem sido dada a questdo no contexto
educativo, em especial porque a acdo escolar tem sido definida nos marcos de um
esquema politico-cultural que desejava a construgdo de uma nacdo igualitaria e
homogénea - organizada em torno de uma identidade mestica e ocidental, portadora de
uma historia expressada por meio de uma cultura universal e uma unica lingua oficial -
para ser finalmente incorporada & modernidade europeia (NUNEZ; SALINAS, 2001, p.
237).

Castro-Goémez, recuperando a andlise de Beatriz Gonzédlez Stephan, explica
justamente que as gramaticas do idioma, as constituicdes € os manuais de urbanidade
foram trés praticas disciplinares que contribuiram para forjar os cidadaos latino-
americanos do século XIX. A palavra escrita (disciplinar) legitimava tais tecnologias de
subjetivacdo. Escrever significava organizar a logica civilizacional de modernizagdo das

nagdes latino-americanas e a escola era a grande artifice dessa tecnologia.
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Castro-Gomez (2005, p. 81-82) analisa em que bases o projeto da nagdo no
contexto latino-americano foi fundado e o papel da escola na conformagdo da formagao

nacional:

mediante a implementagdo de instituigdes legitimadas pela letra (escolas,
hospitais, oficinas, prisdes) e de discursos hegemodnicos (mapas, gramaticas,
constitui¢des, manuais, tratados de higiene) que regulamentam a conduta dos
atores sociais, estabelecem fronteiras entre uns e outros e lhes transmitem a
certeza de existir dentro ou fora dos limites definidos por essa legalidade
escrituraria. [...] Mas se a constitui¢do define formalmente um tipo desejavel
de subjetividade moderna, a pedagogia é a grande artifice de sua
materializagdo. A escola transforma-se num espago de internamento onde se
forma esse tipo de sujeito que os “ideais reguladores” da constituicdo
estavam reclamando.

Julia Benzaquien (2011, p. 42), em seu estudo sobre as universidades dos
movimentos sociais, recupera as colocagdes de Boaventura Santos e fala da escola como
a igreja dos tempos atuais, no sentido de ser uma instituicio de doutrinagdo e
materializagdo do saber legitimo, merecedor exclusivo de confianga.

Nuiiez e Salinas (2001) explicam que nas reivindicacdes formuladas pelos povos
indigenas da América Latina, de modo geral, em termos dos direitos modernos, a
educagdo se converte em uma primeira reivindicagdo por meio da qual esses povos
buscam plasmar suas proprias formas de organizagdo do conhecimento, da cultura e de
construg¢do de sua “identidade”. De fato, observamos que € no campo da educagdo que
quase todos os paises latino-americanos definiram leis e normativas especificas aos
povos indigenas indicando, portanto, algum avango, na medida em que tém sido
formuladas e implementadas acdes de acesso dos povos indigenas especialmente na
educacao basica.

Os avangos observados, segundo Mato (2009, p. 19), expressados nas reformas
constitucionais, leis e politicas publicas, ainda que valiosos, sdo insuficientes para
reparar os efeitos de séculos de racismo e desconhecimento da propria historia. Assim,
podemos concluir que os avangos na América Latina sdo mais significativos no plano
normativo do que de fato. Como efeito, apesar dos esfor¢os empreendidos para acesso
de indigenas no ensino superior, até entdo, as possibilidades de sua efetiva realizacio
ainda sdo, “alarmantemente inequitativas”, em fun¢ao, muitas vezes, da persisténcia de
diversas formas de racismo.

As instituicdes de ensino superior (IES) na América Latina ndo constituem um
conjunto homogéneo, mas antes apresentam significativas diferengas entre si, que dizem
respeito tanto a sua criagdo quanto a diversidade de povos atendidos e aos diversos tipos

de organizag¢des que participam dessas experiéncias e, ainda, aos diferentes contextos
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historicos e sociais que forjam diferentes relagdes desses povos com seus respectivos
Estados e sociedades nacionais ¢ suas normatiza¢des. As maneiras como os Estados tém
manejado essas relacdes com os povos indigenas através da histdria sdo crucias para a
compreensdo das experiéncias que estdo em curso no ensino superior de diferentes
institui¢des latino-americanas. Nao obstante as diferentes experi€ncias detectadas, Mato
(2009) observa, ao comparar paises, regides, instituicdes ou periodos histdricos, que
uma semelhanca atravessa essas experiéncias: formas abertas de discriminacao, formas
de inser¢do insuficientes e logicas monoculturais “que ignoram a pratica e os
reconhecimentos constitucionais e legais da diversidade cultural” (p. 33).

O que Mato (2009) observa ¢ que, em contraste com a intensa mobilizacao de
organizacdes indigenas e de algumas poucas instituicoes de ensino superior na
constituicao de oferta de ensino superior, no geral, a maior parte das [ES da América
Latina operam indiferentes a existéncia dos povos indigenas em seus contextos ou, em
outros casos, como se somente povos indigenas ou afrodescendentes necessitassem de
formacao intercultural. Ainda de modo amplo, as instituigdes de ensino superior na
América Latina operam com base em concepgdes e representagoes forjadas nas relagdes
coloniais, de modo que ainda, em seus espacos, formas de producdo e aplicacdo de
conhecimentos sdo definidas a partir de matrizes eurocéntricas, ou seja, definidas pela
crenga no carater universal de uma concep¢ao de mundo em particular (“ocidental” ou
“moderna”), em oposi¢cao a outras formas de conhecimento que deslegitimam, mas que
contrasta com a apropriacao seletiva de conhecimentos dos povos indigenas. Mato
(2009) avalia como algumas corporagdes transnacionais (farmacéuticas e
agroindustriais) tém se debrucado atenta e intensamente sobre os conhecimentos dos
povos indigenas, para apropria-los, reelabora-los e patentea-los ao mesmo tempo em
que esses mesmos conhecimentos sdo construidos racializadamente como nao valendo
nada.

Em funcao da crenga historica na suposta superioridade da “ciéncia ocidental”
sobre outras formas de conhecimento, as IES latino-americanas, segundo esse mesmo
autor, tém pouca experiéncia na producdo de conhecimento, na constituicdo de
processos de aprendizagem e de formacdo profissional a partir de outras perspectivas, a
ndo ser as experiéncias que, em muitos casos, ficam restritas as atividades de extensao.
Nao por acaso, chamadas de ‘“‘extensdo universitaria”, cuja proposta fundamental ¢é

estender os conhecimentos académicos as comunidades, com pouca capacidade de
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aprender sobre e com as comunidades para as quais dirigem seus “produtos”
académicos.

O quadro geral das IES da América Latina, como nos mostra exaustivamente
Mato (2009), ainda ¢ de significativa desconsideragdo da diversidade cultural e social da
regido a qual tem impactado negativamente em suas possibilidades de producao de
conhecimentos e praticas sociais e educativas. Embora tenham intensificado suas
relagdes com o que o autor denomina de setor produtivo — frequentemente grandes
empresas, publicas ou privadas — sdo ainda poucas as instituicdes de ensino superior
(em geral pesquisadores das areas de ciéncias humanas) que sustentam ‘“relagcdes de
cooperacao e produgdo de conhecimento e tecnologias” com comunidades indigenas,
afrodescendentes ou campesinas, para citar algumas, e quando esse tipo de esforgo esta
presente na institui¢do, estd de maneira marginal as outras formas de cooperacdo ou
parceria, isso significa menores recursos e instabilidade na continuidade dos projetos.

Essas questoes, entretanto, explica Mato (2009) precisam ser problematizadas a
partir de outros aspectos que regulam o funcionamento das IES na América Latina e que
ainda hoje favorecem investigacdes em areas das chamadas “ciéncias duras”, as quais,
comumente nao desenvolvem pesquisas, trabalhos ou acdes voltados aos povos
indigenas ou afrodescendentes, temas classicamente restritos as areas das ciéncias
humanas. Esses aspectos sdo, principalmente, os recursos para investigagdo (muitas
vezes, destinados por organismos internacionais que costumam atribuir somas muito
maiores para as consideradas “investigagdes cientificas”, que requerem equipar 0s
laboratorios e adquirir os reagentes para os experimentos, em detrimento da area das
humanidades) e os processos de avaliagdo da exceléncia académica que ¢ medida,
substantivamente, pela produgdo académica e o potencial para geracdo de patentes.
Essas questdes, em seu conjunto, nos ajudam a compreender a pouca aten¢ao dada pelas
IES as comunidades indigenas e afrodescendentes na regido, ou seja, como uma
dimensao particular no contexto da educagdo superior na América Latina. Embora,
reconhece o autor, esse quadro ndo esteja imune aos efeitos do fortalecimento dos
movimentos indigenas, os quais tém ampliado sua capacidade de negociacdo e disputa
politica frente aos estados nacionais, tampouco possa manter-se indiferente a

diversidade cultural que adentra os espacos das universidades.
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2.2. No contexto brasileiro

Considerar as dinamicas sociais dos povos indigenas no Brasil, de qualquer
ponto de vista, exige compreendé-los a partir de suas relacdes com as sociedades nao
indigenas e das concepgdes historicamente estabelecidas, ao longo do processo
colonialista e adequadamente compreendé-los a partir de sua diversidade sociocultural.
A diversidade existente entre os povos indigenas, de acordo com Aracy Lopes da Silva
(2003), diz respeito a todo e qualquer aspecto de suas vidas: lingua, identidades,
praticas culturais, demografia, organizacdo social, economia e politica, historia,
intensidade e qualidade dos contatos entre as diferentes etnias e com segmentos da
populacdo ndo indigena, grau de informacao sobre a sociedade envolvente, entre outros.
Diversidade essa que contribui para a formacao de um quadro Unico, rico e complexo
das relagdes sociais e culturais constituidas com esses povos.

A proposta de valorizacdo das diferencas culturais e de reconhecimento da
diversidade como um direito que deve ser assegurado aos povos indigenas, cabendo-
lhes a protecao do Estado, entretanto, ¢ uma ideia muito recente na historia do pais,
assim como s3ao recentes os textos legais e politicas publicas voltadas ao
reconhecimento da diversidade cultural.

Historicamente os povos indigenas no Brasil foram, num primeiro momento,
concebidos como seres “estupidos”, incapazes de gerir a propria vida, selvagens, para
posteriormente serem concebidos como seres que poderiam ser salvos, mediante agao
civilizatoria, catequizadora e, sendo salvos, integrar o quadro dos trabalhadores da
nacdo. Nesse contexto, ¢ evidente que o direito a terra, a lingua e a cultura jamais
poderia ser assegurado aos povos indigenas (GRUPIONI, 2006). De fato, a expansao
colonialista sobre os povos indigenas e seus territorios, em fungdo da historica
imposicao do projeto nacionalista monocultural do Estado brasileiro, caracterizou-se por
inimeras tentativas de superagao de sua sociodiversidade e de sua identificagdo étnica,
considerada indice de atraso nacional, de entrave ao progresso (BRAND,
NASCIMENTO, URQUIZA, 2008).

As distintas agdes direcionadas aos povos indigenas no Brasil, portanto, sempre
estiveram associadas ao questionamento de como eles poderiam “participar” da
formacao da sociedade nacional e com vistas a subsun¢ao de sua diferenga. Assim,

explica Luis Donizete Grupioni (2006), estabeleceram-se concepcdes hegemonicas de
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que os povos indigenas “precisavam ser civilizados, salvos enquanto individuos,
aniquilados enquanto povos culturalmente diversificados” (p. 40).

Apesar dessa longa histéria de imposi¢do colonialista e praticas etnocidas
engendradas contra os povos indigenas; suas culturas e seu sentimento de pertencimento
étnico ndo sucumbiram de todo, eles reelaboraram seus modos particulares de estarem
no mundo, de construirem experiéncias inéditas de contestagcdo, negociagao e hibridacao
e firmaram-se enquanto coletividades diferenciadas. Dentre os fatores que contribuiram
para impulsionar e consolidar o processo de surgimento e a existéncia legal das
organizacdes indigenas no Brasil, o antropdlogo Gersem Luciano-Baniwa (2006), do
povo Baniwa, destaca os processos da Constituinte ¢ a Constituicdo Federal de 1988,
que reconheceram a autonomia dos povos indigenas e suas organizagdes sociais €
politicas. O autor aponta também, como fator que exigiu o fortalecimento dos
movimentos indigenas, a articulagdo de aliangas e o surgimento de novas liderangas
politicas indigenas, a retragdo do Estado e o esvaziamento politico-financeiro da FUNAI
e, em nivel mundial, a globalizacdo das questdes ambientais, que colocaram em
evidéncia a problematica relacionada as terras indigenas.

Em consequéncia, contemporaneamente presenciamos um momento de intensa
mobilizacao por parte de povos indigenas de diferentes etnias que reivindicam direito a
lingua, a identidade e a cultura diferenciadas, mas cujo desafio maior enfrentado ainda ¢
a posse dos territorios que representam cerca de 13% do territorio nacional e 23% da
area da Amazonia Legal. Tanto do ponto de vista ambiental quanto cultural a relevancia
dessas terras ¢ incalculdvel. Na tentativa de compreendermos os significados que o
territorio pode ter para a vida social e cultural dos povos indigenas, apresentamos as

palavras de Luciano-Baniwa (2006):

Territorio é condigdo para a vida dos povos indigenas [...] A terra é também
um fator fundamental de resisténcia [...] E o tema que unifica, articula e
mobiliza todos, as aldeias, os povos e as organizagdes indigenas, em torno de
uma bandeira de luta comum que ¢ a defesa de seus territorios. [...]Terra e
territério para os indios ndo significam apenas o espago fisico e geogréfico,
mas sim toda a simbologia cosmologica que carrega como espaco primordial
do mundo humano e do mundo dos deuses que povoam a natureza. [...] Os
povos indigenas estabelecem um vinculo estreito e profundo com a terra, de
forma que o problema inerente a ela ndo se resolve apenas com o
aproveitamento do solo agrario, mas também no sentido de territorialidade.
Para eles, o territorio é o habitat onde viveram e vivem os antepassados. O
territério estd ligado as suas manifestagdes culturais e as tradi¢des, as
relacdes familiares e sociais (p. 101-102).
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No Brasil, os povos indigenas vém apresentando recentemente, apds anos de
grande declinio populacional, uma tendéncia de crescimento demografico consideravel
que tem sido acompanhado da mobilizagdo politica e do apoio recebido de diversos
grupos da sociedade civil, conferindo maior visibilidade as sociedades indigenas e suas
reivindicagdes. Esses povos, conforme discutem Maria Barroso-Hoffmann (2005) e
Luciano-Baniwa (2006), tém conquistado o reconhecimento do Estado em relacdo aos
seus direitos, garantidos legalmente desde a promulgacdo da Constituicdo Federal, a
qual lhes garante direitos fundamentais como educagdo e saude, direitos sobre suas
terras originarias, o respeito as suas culturas, organizagdes sociais e politicas, suas

linguas, assim como sua autonomia. Segundo Luciano-Baniwa (2006, p. 94),

as caracteristicas e possibilidades de autonomia dos povos indigenas do
Brasil dependem de trés conceitos e praticas politicas inseparaveis:
multiculturalidade, autonomia e sustentabilidade. [...] os povos indigenas [...]
reivindicam a transformacdo de suas terras em unidades territoriais
administrativamente autdnomas ¢ com o pleno controle social e politico dos
indios. [...] Essa autonomia ou autodeterminagdo é, pois, necessidade e
condicdo para a continuidade historica dos povos originarios, enquanto
direito de perpetuar modos proprios de vida em seus territérios.

Rosa Helena Dias da Silva (2007, p. 372) explica que a concep¢ao de que o
enfrentamento das problematicas indigenas deveria ser protagonizado pelos proprios
indigenas, expressao do inicio da década de 70, dos “novos movimentos indigenas
emergente no Brasil”, ¢ resultados de trés fatores: a situagdo de exterminio enquanto
povos cultural e etnicamente diferenciados; a articulacdo da sociedade envolvente em
torno da resisténcia e oposi¢do ao regime militar e os fortes embates entre setores das
sociedades latino americanas num contexto amplo de luta pela cidadania, liberdade,
democracia, direitos e transformacao social.

Segundo Luciano-Baniwa (2006), desde a década de 1970, pode-se falar em

movimento indigena no Brasil, compreendido como

o conjunto de estratégias e acdes que as comunidades e as organizacdes
indigenas desenvolvem em defesa de seus direitos e interesses coletivos [...]
ou seja, um esforco conjunto e articulado de liderangas, povos e organizacdes
indigenas objetivando uma agenda comum de luta, como é a agenda pela
terra, pela saude, pela educagio e por outros direitos (p. 58-59).

O autor recupera trés momentos no histérico de constituicio do movimento
indigena no Brasil. O primeiro caracterizou- se pela criacdo e forte presenga do Servigo
de Protecio ao Indio (SPI) e da ideia vigente da relativa incapacidade civil e intelectual
dos indios, apropriacdo de terras e negacdo de suas identidades culturais. O segundo

momento, com inicio em 1970, foi caracterizado pela presenga da Igreja Catdlica
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renovada e das organizacdes civis ligadas a setores progressistas das universidades e
criagdo do Conselho Indigenista Missionario (CIMI). A década de 1980 ¢ marcada pela
constituicdo de organizacdes informais, “politicamente ativas, mas pouco
institucionalizadas, cuja bandeira era, principalmente, a luta pela terra e pelo
reconhecimento de suas sociedades ¢ formas de vida, ¢ a constru¢dao de relagdes
autonomas perante o Estado”. O terceiro momento, diz respeito ao periodo pos 1988,
com a amplia¢do da relacdo do Estado com os povos indigenas, a partir da criagdo de
diversos 6rgdos ministeriais para condu¢do das questdes indigenas, superagdo tedrico-
juridica do principio da tutela por parte do Estado e o reconhecimento normativo da
diversidade cultural e da organizagdo politica desses povos.

Ao mesmo tempo, analisa Luciano-Baniwa (2006), ocorre um processo de
retracdo do Estado na conducdo politica das questdes indigenas, com medidas ndo
regulamentadas e protelatorias. Nos anos 2000, observa-se um impulso na representagao
do movimento indigena nas esferas publicas, mas esse processo niao garantiu a
superacdo de todo das praticas tutelares e paternalistas do Estado brasileiro em relacao
aos povos indigenas.

Grupioni (2006), explica que foi mais fortemente nos anos 70, no contexto de
redemocratizacdo nacional, que entidades da sociedade civil se estruturaram e passaram
a articular acdes de apoio as comunidades indigenas cujo tema central de luta era o
reconhecimento dos territorios tradicionais. Atrelada a luta pelo territorio, contudo,
passou-se paulatinamente a perceber a educacdo escolar, fundamentalmente, como
estratégia de apreensdo dos conhecimentos académicos que lhes permitissem
estabelecer relagdes mais autonomas com setores do indigenismo oficial e com outros
segmentos da sociedade brasileira. Assim, de um processo imposto na perspectiva do
apagamento das diferencas culturais e do assimilacionismo a sociedade nacional, a
educagdo passa a constituir-se, contemporaneamente, como demanda dos povos
indigenas (GRUPIONI, 2006).

Um exemplo da reapropriacdo da escola, com a defini¢cdo de seus objetivos em
funcdo dos desejos, da histéria e da memdria da propria comunidade indigena, € trazido
com sensibilidade por Lucas. Efeito de um processo de devastacdo cultural, social e
linguistico, o povo Umutina ¢ reduzido a 23 pessoas na década de 1930. Na tltima
década, contudo, a comunidade passa a reexperimentar a cultura de seu povo, por meio

de seu avivamento no corpo, na memoria € no cotidiano: as pinturas, as dangas, as
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historias, o artesanato, os movimentos da lingua, a beleza dos cantos, a for¢ca das

cerimdnias.

como era objetivo da escola e... a gente resgatou 17 cerimonias, 17 dangas
que hoje ¢ praticada, as pinturas corporais, o artesanato do povo Umutina,
narrativas, ¢ trabalhamos muito a questdo da lingua. Bom, isso incentivou
muitos jovens, tal, a escola também ganhou forga. Antes ndo praticava a
cultura, ndo tinha conhecimento do artesanato, da pintura e passou a ter e
ganhou destaque quando comegou a trazer isso de volta. A cultura ela
acordou porque a gente sempre disse que ela ndo tinha sido extinta, mas ela
tava dormindo na memoria dos ancidos. Estava somente dormindo, despertou
e agora a gente vive ela, no nosso cotidiano. Por exemplo, as pinturas... que
eu to utilizando agora. Inclusive a pintura e agora ela faz parte do cotidiano

A compreensdo de que a escola pudesse ser cultural e politicamente reapropriada
pelos povos indigenas como possibilidade de reconhecimento da diferenca cultural e
fortalecimento do sentimento de pertencimento é€tnico, pode ser exemplificada no

depoimento de Edilson Martins, do povo Baniwa, a respeito da escola indigena:

Costumo dizer que sou um sobrevivente de uma educagdo ocidental. Somente
consegui sobreviver em meio a cachoeiras, montanhas e tempestades [as
cachoeiras foram os missionarios com quem convivi por muito tempo; as
montanhas sdo as distintas escolas pelas quais passei e as tempestades sdo as
ideologias dessas escolas e universidades] gragas a escola Baniwa
Kalidzamai, que tem me ajudado a carregar minha identidade como Baniwa
(Mapatse dakenai), como professor e lider indigena (2012, p. 115).

A ampliacao da demanda por educagdo basica, cada vez mais presente na agenda
dos movimentos indigenas, também teve impacto na formulagdo de demandas pelo
ensino superior no Brasil, as quais podem ser identificadas ha pelo menos trés décadas
no Brasil. Antonio Carlos Lima (2007a, p. 17), por exemplo, verifica que elas resultam:
a) do entrelacamento da educagdo escolar imposta a esses povos que culminou na
necessidade de formar professores indigenas para lecionar nas escolas das aldeias, nos
niveis de ensino fundamental ¢ médio, resultando na cria¢ao de cursos de licenciaturas
indigenas; e b) da necessidade, sobretudo com a demarcacdo de boa parte das terras
indigenas, de se formar profissionais indigenas com conhecimentos “académico-
ocidentais”, para articula-los aos conhecimentos de seus povos®, pondo-se a frente dos

encaminhamentos exigidos pelo processo de territorializagdo® contemporaneo a que

*2 Sobre conhecimentos indigenas, sugerimos o artigo “Ciéncia e conhecimentos indigenas” (LUCIANO-
BANIWA, 2006).

» Jodo Pacheco de Oliveira Filho (1998) formula a nogdo de territorializagdo como um “processo de
reorganiza¢do social que implica: 1) a criagido de uma nova unidade sociocultural mediante o
estabelecimento de uma identidade étnica diferenciadora; 2) a constituicdo de mecanismos politicos
especializados; 3) a redefinicdo do controle social sobre os recursos ambientais; 4) a reelaboragiao da
cultura e da relagdo com o passado. [Territorializagao] €, justamente, o movimento pelo qual um objeto
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estdo submetidos, mais intensamente apds a Constituicdo Federal de 1988. A
preocupacdo com a formagdo de quadros para atendimento das demandas das
comunidades indigenas significa preocupagdo com a gestao das terras demarcadas e
com “os desafios de um novo patamar de interdependéncia entre povos indigenas e
Estado no Brasil” (LIMA, 2007a, p. 17).

A “educagdo” de indigenas, no Brasil, fazia parte do ideal de construgdo de um
povo ¢ uma nag¢do e estava entre as politicas indigenistas da Republica. Nessa
perspectiva, para atendimento dos interesses de um Estado em expansao e de atividades
econdmicas que penetravam em regides ocupadas por povos indigenas, institui-se, em
1910, o Servico de Protecdo aos Indios e Localizacdo de Trabalhadores Nacionais
(posterior SPI). A partir de 1928, como descreve Lima (2007a), o SPILN passa a
exercer a tutela de Estado sobre o “status juridico genérico de indio”, inaugurando,
entdo, o regime tutelar sobre os povos indigenas, marcado por ideais assimilacionistas e
com a pretensdo de torna-los pequenos produtores rurais ocupando o territdrio
brasileiro, isto ¢ trabalhadores nacionais.

As escolas indigenas, portanto, desde o inicio das atividades do SPI** até o
periodo de atuagio da Fundagio Nacional do Indio (FUNAI), pretendiam alfabetizar os
indios e, sobretudo, formar os “futuros trabalhadores”, participes da nagdo, por isso, o
ensino de oficios como corte e costura para as mulheres e carpintaria para os homens.
Essas escolas indigenas constituiriam uma rede nacional de educacdo teoricamente
orientada para uma educagao bilingue, baseada em modelo da organizagdo missionaria
Summer Institute of Linguistics®’, como mostra o estudo de Lima (2007a).

Nesse periodo, informa Terezinha Maher (2006, p. 14), a educacdo escolar
indigena se pautava pelos principios do monoculturalismo, da integracao e

“domesticacao” dos grupos e da subserviéncia do professor indigena. Para Grupioni

politico-administrativo [...] vem a se transformar em uma coletividade organizada, formulando uma
identidade propria, instituindo mecanismos de tomada de decis@o e de representacdo, e reestruturando as
suas formas culturais” (p. 55, 56). O processo de territorializagdo, explica, “operou como um mecanismo
antiassimilacionista criando condig¢des supostamente “naturais” e adequadas de afirmagdo de uma cultura
diferenciadora, e instaurando a populagio tutelada como um objeto demarcado cultural e territorialmente”
g . - |

“As garantias oferecidas pelo SPI e pela legislagdo que acompanha sua criagdo eram ambivalentes, na
medida em que, de um lado, o Estado assumia, formalmente, a tutela dos indigenas e se comprometia a
protegé-los. Ao mesmo tempo, a tutela permitia dispor sobre as terras indigenas e decidir sobre a remocgao
e deslocamento dos indigenas para outras regides, sempre que as terras que habitavam fossem cobigadas
para outros fins”, explica Sérgio Costa (2010, p. 280).
* “Usando um método de descrigio de linguas indigenas muito eficaz para traduzir a Biblia,
pretensamente para todos os idiomas do planeta”, informa Lima (2007, p. 261).
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(2006, p. 40), a transformacao dos indios em mao de obra “talvez tenha sido, ao lado de
sua conversdo a fé cristd, uma das mais piedosas solugdes propostas para enfrentar o
problema indigena”. Esse autor lembra que nesse periodo consolidou-se o
protecionismo estatal sobre os povos indigenas, cuja centralidade se assentou sobre a

suposta superioridade cultural da nagdo (ndo indigena).

O indio passava a ser visto como um ser em vias de transformagio: a acdo
tutelar do Estado iria providenciar a passagem de um estado inferior da
evolugdo ao estagio inferior da sociedade: da selvageria eles deveriam ser
conduzidos ao posto de trabalhadores nacionais e a partir dali poderiam,
despojados de atributos étnicos e culturais, progredir na escala social.
Integrar foi o mote do processo historico que moveu o Estado a elaborar uma
politica especifica para solucionar o problema indigena (GRUPIONI, 2006,
p. 40).

Nas décadas de 1980 e 1990, entretanto, diversas organizagdes nao
governamentais fundadas por antropdlogos, pelo Conselho Indigenista Missionario,
entre outros, passaram a criticar a agao educativa da FUNAI, propondo outro modelo de
educagdo, através de praticas diferenciadas e interculturais que foram instituidas
principalmente na Constituicdo Federal de 1988. Assim, a partir da década de 1970,
explica Clarice Cohn (2006), académicos, organizagdes diversas e movimentos
indigenas passam a criticar fortemente tal projeto integracionista de educacao escolar
indigena - assentado em um racismo institucional e discursivo - reivindicando a
chamada educacéo diferenciada, ou seja, a partir da conquista do direito universal da
educagdo, grupos indigenas se articulam para exigir uma educagdo que atenda as
particularidades e especificidades da condi¢ao indigena.

Nesse quadro de contestacdo, novas iniciativas de escolarizagao sdo propostas,
refletindo as discussdes acerca da necessidade de praticas educativas diferenciadas e
interculturais, consoantes com o texto da Constituicao de 1988 que, no plano legal,
encerra o regime tutelar do Estado sobre os povos indigenas. A educagdo indigena,
ganha impulso quando o Ministério da Educagdo (MEC) passa a formular e coordenar
uma politica nacional de educacdo indigena, por forca do decreto presidencial de 1990
que transferiu da FUNAI para o MEC a tarefa de garantir a escolarizacdo dos grupos
indigenas no Brasil.

O periodo que compreende as décadas de 1980 e 1990 pode ser considerado um
marco no cendrio brasileiro das politicas educacionais (em termos normativos) para os
povos indigenas, tal como ocorria na América Latina, porque diferentes instrumentos

normativos passam a refletir proposigdes que esses povos apresentavam e defendiam em

diferentes foruns de educagdo. Ana Elisa Freitas e Eduardo Harder (2011) explicam que
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parte consideravel dessas proposi¢cdes surgiu no bojo do processo de territorializagdo e
regularizagdo fundidria de terras indigenas instaurado pelo marco juridico da
Constituicao de 1988. Roberto Cardoso de Oliveira (2010) traz uma informacao
importante a respeito de como os movimentos indigenas foram conquistando maior
expressdo nesse periodo, ou seja, na sua relagdo com os outros movimentos sociais que
se articulavam em defesa de seus direitos, para a qual a nogao de cidadania foi central.
Analisando os acontecimentos desse periodo, Lima (2007a) concluiu que a
intensa dindmica que se observou no ambito federal em relagdo a normatizagdo,
planejamento e supervisdo da educagdo escolar indigena nao se seguiu do mesmo modo
nos ambitos estaduais € municipais, incumbidos da execu¢do das medidas e programas
definidas. Ao contrario, preconceito, descumprimento normativo e despolitizacdo foram

frequentes:

o preconceito, a ignorancia, o despreparo, o descumprimento ou a aplicacdo
tacanha das normas mais gerais da educacdo, pouco aplicaveis aos
imperativos da educag@o escolar indigena. Do mesmo modo, o controle social
dessa politica, através dos conselhos locais ¢ estaduais, foi malfeito ou
limitou-se a medidas administrativas, perdendo o seu carater eminentemente

politico (p. 15).

Antonio Brand, Adir Casaro Nascimento e Hilario Aguilera Urquiza (2008), no
mesmo sentido, faziam uma analise nada comemorativa dos avangos na implementagao
dos direitos constitucionais dos povos indigenas a partir da Constituicdo Federal de
1988 e atribuem as conquistas observadas e a visibilizagdo nacional de suas demandas a

luta dos proprios indigenas,

que adquiriram significativa visibilidade no cenario nacional e mundial, no
campo da representacdo politica, criando centenas de organizagdes indigenas
e ocupando um crescente numero de espagcos em algumas administragdes
locais, regionais e nacionais. No entanto, estudos do Banco Mundial
reconhecem que, apesar dessa crescente visibilidade politica dos povos
indigenas, no Brasil e na América Latina, estes avangaram pouco em matéria
econdmica e social, persistindo entre eles os mais elevados indices de
pobreza, menor educagio e maior incidéncia de doengas (p. 3-4).

A partir da década de 1990, com a aprovacdo de regulamentagdes que passam a
estabelecer a formacdo continuada dos professores indigenas - reconhecendo
publicamente o magistério indigena - diretrizes, metas e objetivos para a educagdo
indigena e o apoio a adogdo de politicas de agdo afirmativa como forma de combate a
desigualdade contribuiram também para o processo de inser¢do dos indigenas no ensino

superior publico, a partir de 2002.
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Se nesse cenario de reivindicagdes, por um lado a educacdo escolar indigena
passava a ser foco de uma normatizacdo pelo Estado brasileiro, desde 1991 (embora
essa normatiza¢do nado significasse o atendimento, de fato, das pautas indigenas, como
apontamos), 0 mesmo ndo acontecia em relacdo ao acesso de estudantes indigenas no
ensino superior, relegado a poucas vagas e bolsas em instituicdes da iniciativa privada,
como explicam Freitas e Harder (2011).

No ensino superior publico, encontraremos as primeiras referéncias de
estudantes indigenas no campo da formagdo de professores, em grande medida,
impulsionado pelo Programa (federal) de Formagdo Superior e Licenciatura para
Indigenas, o PROLIND.

Lima (2007a) avanga nessa constatagdo mostrando que as organizagdes
indigenas pensaram pouco sobre a educagdo superior porque a luta pela posse dos
territorios e por formas que lhes garantam a manutencdo econdmica, social e cultural de
suas formas coletivas de vida assumiam centralidade em suas preocupagdes e nas
formulagdes de suas demandas.

Nem por isso intelectuais indigenas e algumas liderancas desconhecem a
relevancia do acesso as universidades como estratégia que possa lhes assegurar
instrumentais para lidar as questdes contemporaneas ligadas ao territdorio e a
manutencdo de suas formas culturais e de vida e, nesse sentido, saibam da importancia
das politicas de agdes afirmativas como forma de viabilizar o acesso as universidades
publicas brasileiras. No entendimento de Luciano-Baniwa (2006), trata-se de uma
proposta de transformacao do Estado unitario ¢ homogéneo em Estado plural e
descentralizado: “A necessidade de um Estado plurinacional resulta da insuficiéncia da
democracia vigente. [...] Nao se pode esquecer que o Estado brasileiro ¢ o resultado de
uma estrutura colonial que incide sobre os indios, forcando-os a fazerem parte dos
setores mais empobrecidos, explorados e discriminados do Brasil e da América Latina”
(p. 97).

Com o proposito de compreendermos adequadamente o papel da formacgao
superior para os povos indigenas ndo podemos dissocia-lo da perspectiva mais ampla de
defesa dos direitos indigenas, portanto, das lutas pelo direito coletivo ao territorio. E
importante compreendermos também qual € a reivindicagdo contemporanea dos povos
indigenas no Brasil.

Notadamente sobre os debates acerca do acesso de indigenas a universidade,

concordamos com Barroso-Hoffamn (2005) e Lima (2007a), que esses tém sido
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marcados por uma especificidade que os diferenciam dos debates acerca do ingresso de
negros, isto porque, além de considerarem os danos histéricos que foram impostos
desde a colonizag¢do aos povos indigenas, trazem a tona os preconceitos embutidos nas
representacdes que os enquadram como “povos primitivos” e os esteredtipos que foram
capazes de invisibilizar a diversidade dos mais de 305 povos, com 817.963 falantes de
pelo menos 274 linguas distintas, como indicam os dados do Censo Demografico de
2010. Reduzindo essa diversidade cultural, como expde Lima (2007a, p. 271), em “um
ente unico e genérico, que todos [...] supomos conhecer — 0 indio”.

Se, como assegura Hall (1997, p. 10), “o significado de qualquer objeto reside
nao no objeto em si, mas ¢ produto da forma como esse objeto ¢ socialmente construido
através da linguagem e da representacao”, o significante “indio” ndo escapa de uma tal
constru¢do. Sabemos que o termo indigena, assim como indio, é uma categoria
colonialmente construida, marcada racialmente, na medida em que se constituem termos
de indistingdo que obscurecem diferengas muito significativas do ponto de vista social,
politico, cultural e linguistico entre grupos e povos, muitas vezes, radicalmente
diferentes entre si. Com isso, ¢ uma categoria que ndo remete a nenhum contetido
especifico dos grupos que pretende abarcar. A invengdo do indio acontece a par da
implantacao do regime colonial na América, conforme analisa Guilhermo Batalla (p.
110).

Lucas, em comunicacdo oral (2014), nos ensina que o que os aproxima € o
processo histérico, colonial de exterminio e homogeneizacao a que foram submetidos
todos os povos indigenas no Brasil. Culturalmente, porém, ha diferencgas
incomensuraveis. Em suas palavras, “o que me leva a dancar, ndo sao as mesmas
condicdes culturais que levam o [meu colega] e seu povo a dangar. O significado que a
danga tem para o meu povo nao ¢ o mesmo para o povo [dele]”.

Mantive, contudo, a utilizagdo do termo indigena ao longo dessa investigagdo -
ciente de sua origem enquanto categoria racializada - para me referir aos povos
indigenas, ndo como forma de obscurecer suas diferengas culturais, tampouco para
minimizar os efeitos coloniais nos quais esse termo se forja, sendo para destacar a
ressignificagdo que esse termo vem experimentando nas formulagdes das demandas
culturais-politicas dos movimentos indigenas contemporaneamente. O termo esta Sob
rasura, para trabalhar com a proposta de Hall.

Para Barroso-Hoffmann (2005), os esteredtipos e preconceitos dirigidos aos

povos indigenas colocam a questdo, do seu ponto de vista equivocada, de como “inseri-
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los” nas universidades sem temer que essa inser¢cdo possa se tornar um instrumento de
ameaca as identidades indigenas e de perda dos vinculos dos estudantes com seus povos
de origem. Essa suposta dicotomia entre “identidades indigenas” e ingresso na universidade,

revela, para a autora, a seguinte questao:

aquela que coloca, de um lado, os “saberes indigenas” (pensados como algo a
ser resgatado, recuperado, afirmado, valorizado, etc.) e, de outro, a “ciéncia
ocidental”, construidos como um par de opostos com dificeis possibilidades
de didlogo. [...] Em muitos casos, atribui-se a estes nao tanto conteudos
especificos, mas um conjunto de qualidades plasmadas sobre a oposi¢do
“saberes indigenas” x “saberes ocidentais” na qual os primeiros sdo vistos
como detentores de atributos como “espiritualidade”, “sensibilidade” e

EEINT3

“respeito a natureza”, e, os segundos, como “cartesianos”, “materialistas”,
“fragmentarios”, havendo poucas propostas no sentido de concretizar
dialogos entre estes saberes e de identificar em que campos eles seriam mais
frutiferos, ou, mapeando aonde e como eles ja se ddo (p. 4).

Para a autora, mais do que tratar a questdo das presencas indigenas na
universidade e produgdo de conhecimento a partir do didlogo intercultural, seria mais
proficuo trata-las a partir das relagdes que ja tém sido estabelecidas entre esses
conhecimentos — numa perspectiva bastante assimétrica, ¢ verdade — buscando-se
analisar como efetivamente elas se atualizam e sdo ressignificadas. A autora cita, para
explicitar essas relagdes, a multiplicagdo das leis sobre biopirataria e a protecao dos
patrimdnios culturais indigenas.

E o que Benzaquiem (2011) também observa, que a ciéncia moderna soube

3

muito bem identificar a “vitalidade cognitiva” dos conhecimentos nao-ocidentais e
procedeu, na minha perspectiva, a um duplo processo na relagdo com esses
conhecimentos, a de uma recusa e uma apropriacdo seletiva, uma nomeagao ou
investidura cientificista que permite aos conhecimentos que interessam serem
legitimados, ndo enquanto conhecimentos ndo-ocidentais, mas como propriedade

intelectual dos centros metropolitanos. Benzaquiem (2011, p. 23) pontua, mais

especificamente que:

Os saberes locais foram tratados como matéria prima para o avango do
conhecimento cientifico. Em uma ordem onde o “noés” é o ocidental “[...] a
crenca que cientificamente ndo ha nada a ser aprendido que venha ‘deles’ ao
menos que ja seja ‘nosso’ ou que venha de ‘nos’” (Mudimbe,1988: 15), fez
com que a diversidade de saberes fosse desperdicada, em sua grande parte.

Barroso-Hoffman (2005) mostra ainda que nas discussdes sobre acesso indigena

em cursos regulares de graduagdo, mesmo aquelas que se pautam numa
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interculturalidade®®, emerge certa abordagem reificada de ambas as categorias saberes
indigenas e ciéncia ocidental, uma em oposi¢do a outra, que tende a invisibilizar os
longos percursos da construcdo da ciéncia ocidental, muitas vezes em fungdo de
interagdes entre grupos e conhecimentos. Essa mesma abordagem apresenta a ciéncia
ocidental como um conjunto internamente homogéneo ¢ coeso € como “proprietaria
unica de um acervo de conhecimentos e bens resultantes de procedimentos de
investigacao apresentados como tendo sido de sua criacdo exclusiva” (2005, p. 9).

Est4 ausente, nas universidades brasileiras, qualquer autoria indigena®’. Como
analisa Martins-Baniwa (2012, p. 122), as bibliografias e producdes académicas e
literarias dos proprios indigenas sao desconsideradas até mesmo para complementar os
textos classicos de referéncia, “servindo mais para disparar algumas reflexdes ou para
motivar possibilidades interpretativas, porém carecem de qualquer valor para a
academia”. E por isso que Santos (2002) propde uma Sociologia das Auséncias, contra
o “desperdicio das experiéncias”, dos conhecimentos, das historias, das culturas.

Como a universidade pode abordar o tema da floresta, concebida por populacdes
indigenas como um ser vivo em relagdo intima com os povos que a habitam, sem a
devida ruptura epistemoldgica de paradigmas que concebem a floresta sob o ponto de
vista da manutenc¢dao dos niveis adequados de oxigénio ou extragdo “sustentdvel” do
meio ambiente para o “desenvolvimento sustentavel” da economia-mundo capitalista?
Judith Butler (2003), nesse sentido, argumenta que a relacdo bindria entre cultura e

natureza ¢ uma forma de hierarquizacdo e de reificacdo de relagdes de subordinacao,

%% Para o entendimento do termo interculturalidade, trazemos a apropriagio feita por Barroso-Hoffman
(2005, p. 11, nota 15) que, ao final, faz um importante registro sobre a critica dirigida por povos indigenas
a interculturalidade : “O termo “interculturalidade”, cunhado nos anos 80 no contexto dos debates sobre o
multiculturalismo, tem sido utilizado com sentidos bastantes dispares, e referido a projetos politicos nem
sempre convergentes. No caso especifico das relagdes entre Estado e povos indigenas na América Latina,
ele tem sido empregado, sobretudo, para qualificar as relagdes entre diferentes culturas, colocando o
acento na no¢do de igualdade entre elas, de forma a distinguir-se, assim, do termo “pluriculturalidade”,
associado apenas ao reconhecimento da presenca de diferentes culturas dentro de espagos nacionais, sem
a preocupacdo de conceituar as relagdes entre elas. [...] No campo da educacdo, [...] a diversidade
(historica, cultural, linguistica, ecoldgica, etc.) passou a ser vista nio como “barreira”, mas como
“recurso” [...] no Brasil, o termo vem sendo utilizado por algumas comunidades indigenas, ndo sem um
tom de critica, para definir as “escolas do MEC”, isto é, aquelas que implementam as propostas de
educacdo intercultural bilingue, especifica e diferenciada, ditadas pela legislacdo brasileira e percebidas
como oferecendo um ensino de qualidade inferior ao praticado pelas escolas regulares”.

*7 América César (2011. P. 18), ao falar de autoria indigena, considera “a diversidade de praticas e atos
sociais e discursivos, realizados por sujeitos individuais ou coletivos, no sentido de deslocar determinadas
posi¢des hegemonicamente constituidas. Assim, torna-se uma prerrogativa de autoria a possibilidade de
produzir o gesto de fala, aquelas a¢des ou “falas” que abalam, deslocam posi¢des de poder instituidas,
inaugurando um lugar proprio. Esses gestos, por si mesmos, ou diante da possibilidade de serem narrados,
(re)lidos, (re)escritos por diversos atores sociais, constituem movimentos, constru¢des de autoria”.
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onde ¢ a cultura que confere significado universalizante a natureza, “transformando-a,
consequentemente, num Outro a ser apropriado para seu uso ilimitado” (p. 66).

A prépria concepgdo de “humano” precisa ser definida sob outra epistemologia:
espirito, animais, floresta, plantas podem ser “gente”. Trata-se de outro registro, outra
sensibilidade, outra filosofia a orientar a vida coletiva que a razdo imperial ndo dé conta
de enunciar ou de ler, como analiso com Meneses, durante uma de nossas reunides de
trabalho.

Assim, tenho a mesma convicgdo que Carlos Wedderburn (2005) e Isabel
Rodrigues e Jos¢ Valentim Wawzyniak (2006) de que o ingresso dos estudantes
indigenas na universidade exige a revisdao das epistemologias que se estabilizaram nessa
instituicdo, em praticamente todas as disciplinas, cursos e areas de especializacdo e,
fundamentalmente, exige rever sua visdo de mundo ou sua fungdo social para responder
ao desafio e a tensdo da diferenga colocados pelos indigenas nesse processo
denominado democratizagdo do acesso ao ensino superior.

A esse respeito Rodrigues e Wawzyniak (2006) alertam para o fato de que,
embora se ressalte a importancia da diversidade sociocultural dos povos indigenas, o
que acontece efetivamente ¢ que os sistemas cognitivos e logico-simbdlicos desses
povos tém sido tratados generalizadamente de “crencgas, habitos e costumes”,
contribuindo para a negacao dessas especificidades e gerando uma caricatura daquilo
que seria o objeto de um trabalho com comunidades de culturas diferenciadas, ou
melhor, coletividades socioculturais.

Sem essa ruptura epistemologica, a pergunta de Martins-Baniwa (2012, p. 122)

permanece:

Como pode um estudante indigena do povo Kaxinawa, Werekena ou
Kaingang conseguir discutir sobre sua filosofia indigena, algo elemental para
produzir literatura, desde seu povo e para seu povo, se os objetivos das
carreiras de licenciatura intercultural e os das universidades sdo outros? No
marco da situagdo descrita, como pode ser apreciada a produgido académica e
literaria indigena?

Nesse sentido, Lima (2007a) também insiste que as politicas de agcdo afirmativa
devem estar inseridas num contexto mais amplo de revisao mais radical das estruturas
universitarias e devem considerar que ndo se trata de um unico e mesmo preconceito e
nem as mesmas formas de discriminacdo que, na universidade, afetam também
estudantes negros, “pobres” - rurais ou urbanos, bolivianos, haitianos, africanos,

indigenas. Para Lima e Barroso-Hoffman, “levar a sério” a presenca dos estudantes
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indigenas (2007b) dentro das universidades implica novos arranjos epistemologicos e
politicos que possibilitem a incorporagdo, desde dentro, por exemplo, de Direito
Indigena nos curriculos universitarios, cursos de linguas indigenas, de saude indigena,
“reconhecendo a autoridade intelectual dos portadores de conhecimentos tracionais”
(2007b, p. 25) para ministrar esses conteidos, dispensando-se a comprovacao de seus
conhecimentos por meio de diploma universitario.

Na perspectiva dos autores, as agdes afirmativas exigem o reconhecimento da
pluralidade dos povos indigenas e o reconhecimento do que agregam a pluralidade da
vida social no Brasil (2007b).

Assim, as politicas de acdo afirmativa enfrentam o desafio colocado pelas
presengas indigenas nas universidades, “levando em consideracdo a necessidade de
instituir uma politica voltada para povos, isto ¢, capaz de beneficiar mais do que
individuos embora por meio deles, coletividades que pretendam manter-se
culturalmente diferenciadas” (LIMA, 2007a, p. 268). Como apontaram Brand e
Nascimento (2010), sdo representantes de povos, com conhecimentos € processos
sociais e historicos diferenciados que agora adentram espagos historicamente
identificados com os interesses das elites coloniais e, portanto, anti-indigenas em sua
concepcao - “espacos de expressdo da branquidade”, complementamos com Nilma
Gomes (2009, p. 458).

Barroso-Hoffmann (2005) explica que as demandas por ensino superior sé
ganharam maior visibilidade quando deixaram de representar esforcos individuais e
passaram a ser associadas as necessidades coletivas dos povos indigenas, seja por meio
dos cursos de magistério superior voltados ao atendimento das necessidades escolares
das aldeias, seja por meio das demandas das organizacdes indigenas, confrontadas com
a necessidade de responder a um nimero crescente de responsabilidades ligadas a
manuten¢do dos territorios indigenas. Barroso-Hoffman e Lima (2006) e Silva (2006)
acreditam que a busca pelo ensino superior, para esses povos, ¢ visualizada como mais
um instrumental de resisténcia e constru¢do de novas relagdes com a sociedade.
Segundo Barroso-Hoffman e Lima (2006), os povos indigenas reivindicam o acesso ao

ensino superior como estratégia que garanta

formagao qualificada de quadros ndo apenas para elaborar e gerir projetos em
terras indigenas, mas também para acompanhar a complexa administragdo da
questdo indigena no nivel governamental, distribuida entre diversos
ministérios. Querem ter condi¢des de dialogar, sem mediadores brancos,
pardos ou negros, com estas instdncias administrativas, ocupando os espagos
de representagdo que vém sendo abertos a participacdo indigena. Desejam
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poder viver de suas terras, aliando seus conhecimentos com outros oriundos
do acervo técnico-cientifico ocidental, que lhes permitam enfrentar a situagdo
de defini¢do de um territorio finito (p. 2-3).

Sua reivindicagdo inclui também, segundo Luciano-Baniwa, possibilidades de
dialogar com o Estado e a sociedade nacional sobre “a contribuicdo econdémica dos
territorios indigenas, a relevancia da diversidade cultural, étnica, lingiiistica e da
sociobiodiversidade indigena que sdo também patrimonio material e imaterial da
sociedade brasileira”.

Em termos normativos, contribuiram para a inser¢ao dos indigenas no ensino
superior, a Resolu¢dao n. 3 do Conselho Nacional de Educacao, de 1999 que estabelece,
no ambito estadual, a promocao da formagao continuada dos professores indigenas € o
reconhecimento publico do magistério indigena. Posteriormente, em 2001, com a
aprovacao do Plano Nacional de Educacdo, um capitulo especifico sobre educagao
escolar indigena ¢ incluido ao texto, com metas que estabelecem universalizagdo da
oferta de programas educacionais aos povos indigenas e a criagdo de linhas de
financiamentos para a implementagdo destes programas de educacdo (GRUPIONI,
2000).

Em 2002, o Conselho Nacional de Educagdo, em funcdo da solicitacdo
apresentada pela Organizacao dos Professores Indigenas de Roraima quanto a formagao
do professor indigena em nivel universitario™®, aprova o Parecer CNE/CP 010/2002 o
qual estabelece que as universidades dos sistemas de ensino e outras instituigdes de
ensino superior credenciadas, em especial as mais proximas das populagdes indigenas,
devem se comprometer com as necessidades de formagao dos professores indigenas em
nivel universitario. Contribuiu também, para o incremento do acesso de indigenas no
ensino superior, o Decreto n® 4.229, de 2002, que destacava a eliminacao da
discriminac¢do racial e a promoc¢ao de igualdades de oportunidades em todo o pais.

Com essas consideragdes, avangcaremos mais detidamente sobre a constitui¢ao

das politicas de acdo afirmativa para ingresso no ensino superior publico brasileiro.

¥ A Organizagio de Professores Indigenas de Roraima (OPIR), representando professores, liderangas e
estudantes dos povos Wapixana, Makuxi, Taurepang, Ingarikd, Yekuana ¢ Wai-Wai encaminharam a
autoridades nacionais e a representacdes de autoridades internacionais no Brasil (UNESCO e UNICEF) a
reivindicagdo por formagdo de professor indigena contida na Carta de Canauanin.
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CAPITULO 3. ACOES AFIRMATIVAS NAS UNIVERSIDADES
BRASILEIRAS

3.1. Incidéncia na Educacdo e o ideario nacional

Embora o debate sobre politicas de agdo afirmativa no Brasil tenha tido
repercussdo em distintas disciplinas como Antropologia, Direito, Ci€ncia Politica e
Sociologia, ele incide com mais forca no campo da Educagdo, pelo estreitamento
historicamente constituido da Educacdao com a ideia de democracia e pela concepgao
moderna de que a Educacdo ¢ ferramenta central para a constituicdo e reiteracdo da

identidade nacional, conforme apontaremos.

A década de 1920 antecipa a mobilizagdo de educadores e da populagdo em
torno de novas exigéncias educacionais, como a necessidade de ampliagdo do nimero
de escolas e melhoria da qualidade da educacdo. Nesse periodo, em que se geraram
condigdes para a difusdo do ideédrio liberal na sociedade brasileira, a questdo da
democratizacdo do ensino pode ser retomada, pois se tornava necessario, segundo
Vanilda Paiva (1984), persuadir a populacdo concentrada nos centros urbanos da

igualdade burguesa e da eficiéncia de seu instrumento: a democratizacao do ensino.

As transformacgdes sociais decorrentes do processo de industrializagdo no pais,
representado pela Revolucdo de 1930, com urbanizacdo intensa, industrializagdo
vinculada a Primeira Guerra Mundial, tentativas de recomposicao do poder politico e a
necessidade de assegurar a integracdo nacional (em fung¢do da intensificagdo do
movimento operario, em conexao com a imigracao) foram relevantes na instauragao das
preocupagdes com o ensino publico no pais. Tratava-se, conforme explicita Paiva
(1984), de defender como sendo dever do Estado o ensino das classes trabalhadoras,
uma vez que a sua difusdo era compreendida como importante instrumento de
estabilidade da estrutura de poder, para evitar os problemas de agitacdo da sociedade, ao
mesmo tempo em que a luta contra o analfabetismo, transformando-se em causa de
todos os problemas nacionais, constitui-se num fenomeno de entusiasmo pela Educagao.

Graziella Silva (2002) mostrou como na década de 1930, os Pioneiros da Escola
Nova inseriram a educag@o no projeto mais amplo de construgdo de uma nova sociedade
brasileira, concebendo-a como instrumento de democratizacdo e de transformacao
social. Assim, disciplinas como a psicologia, a sociologia e a medicina favorecem

mudangas significativas no campo educacional, j& que esta passava a ser como
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instrumento de ascensdo social e como o principal elemento de reorganiza¢do social.
Sob essa perspectiva, tedricos franceses, italianos, alemaes, norte-americanos, entre
outros, ajudaram a formar a ideia de renovagdo da escola, ideia que no Brasil vem
acompanhada da concepcdo de modernizacdo do pais: o Brasil precisava se civilizar
como as nagdes europeias.

Silva (2002b) chama a atengdo para os diferentes projetos educacionais que
foram sendo propostos ao longo de diferentes momentos historicos, nos quais se
redefinia a fungdo da educagdo. Ainda que, no final da década de 1960, ja se delineasse
certa desconfianca quanto a fun¢do da educagdo porque se comecava a concebé-la como
lugar de reproducdo e manutengdo das desigualdades sociais, ela ainda ¢ visualizada
como instrumento chave de mudanga social.

Se na década de 50, a educacdo era compreendida como instrumento de
desenvolvimento nacional, com primazia da categoria classe, depois de mais de 50 anos,
o foco permanece no desenvolvimento, mas com primazia de outras categorias como
diversidade e inclusdo. O que ¢ substantivo nessa discussao € que com a “chegada” da
concepcao da diversidade na educacdo, esta ¢ acusada em sua insuficiéncia para lidar
com a diversidade e o0 movimento, até entdo persistente, de fechamento do sistema de
ensino as diferengas, com praticas universalizantes ¢ homogeneizantes — gestadas sob a
ideia de um ensino neutro e laico - passa a sofrer profundas criticas, resultando no
pressionamento do sistema de ensino pelo reconhecimento e valorizagao da diversidade
cultural das populagdes nacionais, conforme discute Silvério (2011), em comunicagao
oral.

Especificamente quanto ao enfoque das agdes afirmativas na area educacional,
Moehlecke (2002) apontou a importancia atribuida a educacdo como instrumento de
mobilidade social e de desenvolvimento do pais e os resultados dos estudos estatisticos
que mostraram o insignificante acesso da populagcdo pobre e dos negros e indigenas ao
ensino superior brasileiro e a incompatibilidade desse quadro com o principio de
igualdade e democracia. Nesse contexto, surgem e vém se desenvolvendo as politicas de
acdo afirmativa no ensino superior. A partir da centralidade que a educacao adquire para
o desenvolvimento do pais, os segmentos discriminados e racializados no processo
historico brasileiro reivindicam e lutam, a0 mesmo tempo, pelo acesso ao ensino
superior de boa qualidade, em todas as carreiras, e, também, por mudancas curriculares

que atualizem a participacdo das diferentes culturas que formam o Brasil.
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Alias, a importancia politica e a relevancia social do tema das cotas “raciais”
tém marcado profundamente o debate publico brasileiro durante os ltimos 10 anos e,
possivelmente, argumenta Silvério (2012), o grande marco tenha sido a consideracao,
por parte do Supremo Tribunal Federal, do principio de constitucionalidade das agdes
afirmativas para ingresso no ensino superior publico (em abril de 2012), a partir do
julgamento da improcedéncia da Argiiicdo de Descumprimento de Preceito
Fundamental - ADPF/186 a qual explicitava contrariedade em relagdo aos atos
administrativos da Universidade de Brasilia que instituiram o programa de cotas raciais
para ingresso naquela universidade. A decisdo do Supremo foi seguida da aprovagdo da

chamada Lei das Cotas, Lein® 12.711, de 29 de agosto de 2012.

A audiéncia publica foi um espago no qual diferentes perspectivas, em torno
das origens de nossa profunda desigualdade social, puderam se confrontar
demonstrando mudangas significativas na forma como a jovem democracia
brasileira tem enfientado problemas estruturais antigos. O conhecimento e a
interpretacdo dessas origens t€m estado no centro do debate publico das
ultimas trés décadas no pais, em fun¢do do surgimento de movimentos
sociais inicialmente denominados de movimentos de minorias (indios,
mulheres, negros) que passaram a denunciar as consequéncias
socioecondmicas das discrimina¢des com base em sua pertenca étnico-racial
e de género (SILVERIO, 2012).

A questao fundamental examinada pela Suprema Corte, como consta no voto do
ministro Ricardo Lewandowski, seu relator, foi a consonancia do sistema de reserva de
vagas com base em critério €tnico-racial para acesso no ensino superior, adotadas por
programas de agao afirmativa, com a Constituicao Federal.

Nesse processo, foram consideradas concepgdes como a aplicagdo de justica
distributiva por meio de intervengdo estatal, para que o direito a igualdade, de fato,
signifique igualdade de possibilidades, com a participagdo equitativa nos bens sociais; a
concepgao de justica social e reconhecimento de grupos étnicos; a ideia de promogao de
inclusdo social dos “grupos excluidos ou marginalizados, especialmente daqueles que,
historicamente, foram compelidos a viver na periferia da sociedade”; a concepgao de
que acdo afirmativa viabiliza a constituicdo de liderancas dos grupos discriminados; a
ideia de coesdo e integragdo social; a ideia de raga como um “conceito historico-
cultural, artificialmente construido, para justificar a discriminacdo ou, até mesmo, a
dominagdo exercida por alguns individuos sobre certos grupos sociais, maliciosamente
reputados inferiores”; as possibilidades de identificagdo étnico-racial no pais e sua

operacionalizagdo em critério de selecdo diferenciada; e a ideia de compensagdo por
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discriminagdo, “culturalmente arraigada, ndo raro, praticada de forma inconsciente”,
acompanhada de abstengdo estatal: “a sombra de um Estado complacente”.

O exame dos autos levou também a analise da propria Constituicdo brasileira,
nomeadamente os principios de igualdade de condicdes para acesso e permanéncia na
escola; pluralismo de ideias e gestdo democratica do ensino publico, destacando-se a
presenga, na Carta, do parametro da meritocracia para acesso ao ensino superior, ao
mesmo tempo, reconhecendo, via Antonio Manuel Hespanha, que o direito ocidental foi
definido com base na branquidade, ou seja, com base na sua cultura, nos seus mapas
geograficos e conceituais, nos seus tempos € na sua racionalidade, em defesa, portanto
dos seus interesses. Metacritica que aponta um ineditismo na jurisprudéncia brasileira,
ainda que o texto escorregue entre ideias de integracdo, coesdo social, inclusdo e
reconhecimento e valorizacao da diferenca.

O voto do relator ministro Lewandowisky destaca também a acdo afirmativa em
seu papel simbolico, o de criar e ampliar possibilidades positivas de identificagcdo: “uma
crianga negra que vé um negro ocupar um lugar de evidéncia na sociedade projeta-se
naquela lideranca e alarga o ambito de possibilidades de seus planos de vida. Ha, assim,
importante componente psicoldégico multiplicador da inclusdo social nessas politicas”.

Mais ao final do texto, o relator ministro reitera o entendimento de que a politica
de acdo afirmativa ¢ uma intervencdo que encontra respaldo em nossa propria
Constitui¢do, portanto, acdes afirmativas “nao configuram meras concessdes do Estado,

mas consubstanciam deveres que se extraem dos principios constitucionais”.

3.2. Recuperando o historico de surgimento

Embora o ingresso de estudantes indigenas no ensino superior ndo se deva
somente a implementagdo das politicas de acdes afirmativas nas universidades, como
procuramos evidenciar, o fato delas terem contribuido com a ampliacdo do acesso as
vagas nas universidades brasileiras nos motiva a conhecer o contexto de surgimento
dessas iniciativas.

A respeito do surgimento de politicas de a¢des afirmativas, Wedderburn (2005)
argumenta que a ocorréncia, no mesmo momento historico, das lutas contra as ditaduras

militares na América Latina, das lutas dos negros norte-americanos pelos Direitos Civis,
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as lutas pela libertagdo nacional no continente africano, particularmente na Africa do
Sul e nas coldnias portuguesas e, também, pela descolonizacdo dos paises do Caribe e
do Pacifico Sul, permitiu que fosse possivel empreender uma andlise especificamente
socio-racial da realidade latino-americana, a partir da qual se organizaram, entdo, as
lutas concretas de afrodescendentes e de indigenas na América Latina.

Desse contexto, explica o autor, surgiram propostas para a formulagdo de
politicas publicas de ag¢des afirmativas, concebidas como estratégia capaz de alterar o
quadro socio-racial de marginalizagdo e discrimina¢des impostas a determinados
grupos. Esse tipo de politica, acrescenta, esta em expansdao em varios paises, abarcando
género, etnia, raga, sexualidade e outras dimensdes que sao alvo de disparidades sociais
e discriminagdes na sociedade.

O processo atual de implementacao de acdes afirmativas no Brasil € resultado de
uma longa histéria de reivindicagdes por parte do Movimento Negro Nacional, que
desde a década de 30 tem denunciado sistematicamente o racismo endémico do sistema
educacional brasileiro, explica Rosana Heringer (2002a).

No Brasil, a ideia de um tratamento positivamente diferenciado a grupos
discriminados pode ser observada ja na década de 1930, um exemplo ¢ a Lei dos Dois
Tercos, que procurava garantir a participacdo majoritaria de trabalhadores brasileiros
nas empresas, muitas vezes, impedida pelos proprietarios imigrantes. Posteriormente,
em 1945, uma das reivindicagdes apresentadas no Manifesto a Nacao Brasileira® diz
respeito ao ensino gratuito em todos os niveis € a admissao de brasileiros negros em
todos os estabelecimentos particulares e oficiais, de ensino secundario e superior do
pais, inclusive nos estabelecimentos militares. Nesse contexto, a educacdo era
reivindicada na perspectiva do acesso ao sistema educacional como estratégia de
mobilidade social. Mas essas reivindicagdes ndo chegaram a abalar ideias bem
consolidadas que defendiam a harmonia racial brasileira e o cardter mestico e
miscigenado do povo brasileiro — os mitos fundadores da nagdo. Ao contrério, algumas
ideias-chaves para a formagdo da identidade afro-brasileira, insistentemente veiculadas
nos anos 1930, ainda estdo presentes nas discussdes de politicas raciais da atualidade,
como apontam Guimaraes e Marcio Macedo (2008).

O livro Casa-grande e senzala, de Gilberto Freyre, publicado em 1933,

influenciou fortemente a imagem positivada da mesticagem brasileira, simbolo da nossa

** Resultado da Convengio Nacional do Negro Brasileiro, organizada pelo Teatro Experimental do Negro
fundado por Abdias Nascimento (MEDEIROS, 2005).
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sociedade supostamente ndo racista, a qual se popularizou sob a expressao “mito da
democracia racial brasileira”. A ideia propalada da democracia racial no pais invisibiliza
a persisténcia do racismo em distintas dimensdes da vida social e cultural de negros e
indigenas, assim como encobria as politicas de embranquecimento impulsionadas pelo
racismo de Estado.

A primeira proposta legislativa com o objetivo de promover justica social,
conforme mostra Carlos Alberto Medeiros (2005), surge em 1983, como Projeto de Lei
n® 1.332, de Abdias Nascimento, na ocasido, deputado federal. A proposta dispunha
sobre acdo compensatoria visando a implementacdo do principio da isonomia social do
negro, em relagdo aos demais segmentos da sociedade, abrangendo as 4reas do emprego
publico e privado, e da educagdo, por meio do estabelecimento de cotas para negros
(homens e mulheres), além de dispor sobre a incorporagdo da imagem positiva da
familia afro-brasileira ao sistema de ensino, nos materiais didaticos e complementares,
além da introdugdo da historia das civilizagdes africanas e do negro africano no Brasil,
como comenta Moelecke (2002). O projeto, entretanto, ndo chega a ser aprovado pelo
Congresso Nacional, embora algumas medidas tenham sido implementadas anos mais
tarde’®. Nesse momento, de reorganizagio e mobilizacgio do Movimento Negro®'
brasileiro, o mito da democracia racial passa a ser denunciado ¢ o poder publico ¢
pressionado para o enfrentamento da problematica racial.

Nesse cenario de reivindicagdes, também dos movimentos indigenas®” na luta
pelo direito a terra e a participacdo na formulagdo de politicas indigenistas, ¢
promulgada a nova Constitui¢do Federal, em 1988, que indica o reconhecimento da

existéncia de um problema de discriminacdo racial, étnica e de género, e de restrigdes

3% «“Como ¢é o caso das bolsas de estudos para negros no Instituto Rio Branco, criadas no Governo
Fernando Henrique, e das modificacdes curriculares recentemente instituidas pelo Governo Lula, por
meio da Lei n° 10.639 , de 9 de janeiro de 2003, que, alterando o art. 1° da Lei de Diretrizes e Bases (Lei
n°. 9.394 | de 20 de dezembro de 196 ), torna obrigatodrio, nos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio, o ensino de histdria e cultura afro-brasileiras” (MEDEIROS, 2005, p. 126).

31 Segundo Guimardes (2003b), “nos anos 70, ja ndo era o “preconceito racial”, mas a “discriminagdo
racial” o principal alvo da mobilizacio negra. Essa foi uma diferenga crucial em relagdo as décadas
passadas: a pobreza negra passou a ser tributada as desigualdades de tratamento e de oportunidades de
cunho “racial” (e ndo apenas de cor). E os responsaveis por tal estado ja ndo eram os proprios negros e
sua falta de unido, mas o establishment branco, governo e sociedade civil; numa palavra, o racismo difuso
na sociedade brasileira. Ou seja, a posi¢do da massa negra e a sua pobreza, tanto quanto a condi¢ao de
inferioridade salarial e de poder dos negros mais educados, seria fruto desse racismo que se escondia atras
do “mito da democracia racial” (p. 248).

3% As reivindicagdes e lutas indigenas tiveram inicio como movimento com as assembleias indigenas em
1974. Esse movimento ganha forca com a presenca de diferentes indigenas e suas liderancas no
Congresso Nacional durante a Constituinte de 1988, como apontei antes.
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em relagdo as pessoas com deficiéncia fisica no pais, sinalizado por meio de algumas
acoes, embora ainda muito circunstanciais.

Na década de 90, entretanto, algumas mudancgas sdo introduzidas nesse cenario.
Em 1995, através da legislacdo eleitoral, estabelecia-se uma cota minima de 30% de
mulheres para as candidaturas de todos os partidos politicos. O Movimento Negro, com
forte atuagdo no sentido de exigir a definicdo de politicas publicas para a populagao
negra, apresenta o Programa de Superagdo do Racismo e da Desigualdade Racial,
propondo medidas de promocdo da igualdade racial no trabalho, de protecdo do
mercado de trabalho para mulheres e concessdo de bolsas de estudo para adolescentes
negros de baixa renda, para o acesso e conclusdo do primeiro e segundo graus;
desenvolvimento de acdes afirmativas para o acesso dos negros aos cursos
profissionalizantes, a universidade e as areas de tecnologia de ponta e garantia da
representacao proporcional dos grupos étnicos raciais nas campanhas de comunicagao
do governo.

Ainda nesse periodo, diversas atuagdes dos movimentos sociais em torno da
tematica racial ocorreram no Brasil. Dentre elas podemos citar a Marcha Zumbi contra
0 racismo, pela cidadania e pela vida®, ocorrida em Brasilia, no dia 20 de novembro de
1995, por iniciativa do Movimento Negro. A manifestacao reuniu diversos ativistas do
pais num ato de indignacdo e protesto contra “as condigdes subumanas” em que se
encontrava “o povo negro no pais’, em funcdo dos processos de exclusdao social
determinados pelo racismo e pela discriminagdo racial presentes na sociedade, e para
exigir do Estado medidas legais que contemplassem tais reivindicacdes.

Ap6s um processo que envolveu denuncias contra o Estado brasileiro e
explicagdes distintas e contraditorias para tentar justificar o descumprimento dos
compromissos que a assinatura da Convengdo 111 da Organiza¢ao Internacional do
Trabalho implicava, nesse mesmo ano (1995), durante um seminario realizado em
Brasilia, o Ministério do Trabalho reconheceu a existéncia do racismo e da
discriminagdo racial no pais e assumiu o compromisso de criar um grupo de trabalho
que se ocupasse da implementa¢do da Convengdo 111. Assim, em 1996, era criado o
Grupo de Trabalho para a Eliminagdo da Discrimina¢do no Emprego e na Educacao,

responsavel pela elaboracdo de sugestdes de politicas antidiscriminatérias apresentadas

> Marcha organizada pelo Movimento Negro em 1995, em homenagem aos 300 anos da morte do lider
negro brasileiro Zumbi dos Palmares. Essa manifestacdo resultou em documento oficial apresentado ao
entdo presidente da republica, Fernando Henrique Cardoso tratando das condig¢oes de desigualdade da
populag@o negra no Brasil.
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ao Governo Fernando Henrique Cardoso (MEDEIROS, 2005). O grupo realizou dois
semindrios sobre o tema, a partir dos quais foram elaboradas 46 propostas de agdes
afirmativas nas areas da educagdo, trabalho, comunicagdo e satude. Ainda em 1996, ¢
criado o Programa Nacional dos Direitos Humanos, cujos objetivos centrais sao o
desenvolvimento de agdes afirmativas para o acesso dos negros aos cursos
profissionalizantes ¢ a universidade e a formulacdo de politicas de promog¢ao social e
econdmica da populagdo negra (MOELECKE, 2002).

As discussdes fomentadas por ocasido do Seminario Internacional
Multiculturalismo e racismo: o papel da acdo afirmativa nos Estados democraticos
contemporaneos, de 1996, permitiram que a percep¢do do pais como uma democracia
racial se tornasse cada vez menos consensual e que diferentes setores da sociedade
tivessem sua agenda politica marcada pelo debate sobre o racismo como elemento
constitutivo de nossa sociedade. De fato, Guimardes (2009) considera que foi
basicamente o descrédito da ideologia da democracia racial que forgou o governo
brasileiro a buscar o multiculturalismo como doutrina provisoria e promover acesso
diferenciado ao ensino superior de grupos historicamente definidos de forma racializada
pela inferiorizagdo. Outro grande marco em torno das questdes étnico-raciais foi a Il
Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e a
Intolerancia Correlata, de 2001, em Durban, na Africa do Sul.

No Brasil, houve um processo preparatorio para a Conferéncia de Durban
responsavel por grande mobilizacdo por parte do Movimento Negro e setores da
sociedade civil reclamando o reconhecimento das desigualdades raciais do pais ¢ a
necessidade de adocao de medidas pelo governo. De qualquer modo, para Guimaraes
(2009), “quando o governo se viu diante da necessidade de admitir a adogao de politicas
afirmativas para sua populagdo [...], a0 menos programaticamente, em 2001, ja havia
corpo discursivo tecido internamente que justificava sua pertinéncia social, econdmica e
cultural ao Brasil” (p. 28).

Evidentemente, o contexto internacional também foi importante para subsidiar
discussdes a respeito do racismo, discriminagdo e preconceito como efeitos da
colonizacdo de paises latino-americanos e africanos e contribuir para a mobilizagdo do
governo na adogdo de medidas que contemplassem os anseios, postos hd décadas no
Brasil, de grupos historicamente subalternizados.

A esse respeito, Silvério (2002) mostra que o surgimento de conselhos de

desenvolvimento e a participacdo da comunidade negra, no plano estadual e municipal;
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o reconhecimento, no plano federal, da existéncia da discriminagao racial e do racismo;
e o aumento e divulgacdo de pesquisas empiricas nessa area estdo entre as agdes que
mais contribuiram para dar destaque as desigualdades sociais entre negros e brancos no
pais.

De modo geral, no Brasil, os avangos normativos em relagdo a questdo racial,
como o reconhecimento das contribuicdes dos diferentes segmentos étnicos; a
criminaliza¢do do racismo e o direito das comunidades remanescentes de quilombos ao
reconhecimento da propriedade definitiva de suas terras foram possiveis com a
promulgacao da Constituicdo Federal de 1988 (MOEHLECKE, 2002).

Fo1i nesse periodo, de intensificagdo dos debates, que diferentes iniciativas
destinadas a reduzir desigualdades raciais e promover melhores oportunidades para
negros foram sendo implementadas com mais intensidade no pais. Essas medidas de
equalizacao de direitos também tiveram como alvo os povos indigenas, mulheres,
pessoas com deficiéncia, idosos, criangas, homossexuais, tanto nas propostas de nivel
federal ou estadual (universidades, ministérios, Supremo Tribunal Federal, Senado e
Céamara dos Deputados) ou nas iniciativas de nivel municipal ou local (prefeituras,
camaras municipais, organizacdes nao governamentais, fabricas e escolas), como forma
de ampliar oportunidades no mercado de trabalho e no acesso ao ensino superior ou
garantir atendimento especifico nos sistemas de saude, como analisa Sabrina Moehlecke
(2002b).

Embora se reconheca a condicdo excludente na qual se encontram negros e
indigenas no pais, frequentemente tem-se explicado essa situagdo exclusiva ou
prioritariamente, em funcao das desigualdades econdmicas ou sociais entre os grupos,
como elementos de sua causa. No caso dos afrodescendentes, as desigualdades em
relacdo a populagdo branca sdo justificadas pela escravidao do passado. Autores como
Guimaraes (2003a), Silvério (2002, 2005), Luciana Jaccoud e Mario Theodoro (2005)
contestam essa relacdo de causa e defendem a ideia de que se deve incorporar a
dimensdo racial na andlise da desigualdade étnico-racial no pais. Os autores
argumentam que as desigualdades raciais no Brasil ndo decorrem apenas da situacdo de
pobreza a qual estdo, historicamente, submetidos os negros, mas, sobretudo, da
existéncia ativa do racismo e da discrimina¢dao em todas as esferas sociais.

Os dados publicizados pelo Instituto de Pesquisa Economica Aplicada (IPEA), a
partir de 2001, foram decisivos para a ampliacdo da discussdo de politicas publicas que

tinham como foco as desigualdades no pais. Os indicadores sociais tomados em seu
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conjunto e sistematizados pelo IPEA mostram, de modo irrefutavel, uma confluéncia
entre desigualdade econdmica e desigualdade racial. Estudos sobre essa confluéncia
atestam que a dimensdo econdmica explica apenas parte das desigualdades entre negros
e brancos, a outra parte ¢ explicada pelo racismo (HENRIQUES, 2001; HERINGER,
2002a; CARVALHO, 2002).

A partir dessas observagoes, que revelam as desvantagens historicas acumuladas
pela populacdo negra brasileira, pode-se constatar que o Brasil ndo se constitui enquanto
uma democracia racial, ideia amplamente difundida, que originou a visdo de que o
problema enfrentado pelos negros ¢ um problema decorrente da desigualdade
econOmica existente no pais. As desigualdades, ao contrario, devem ser compreendidas
como resultantes da combinagdo complexa e dindmica de multiplos fatores, entre os
quais, econdmicos, politicos, culturais e raciais.

Como caracteristicas objetivas do racismo no Brasil, Andreia Vieira (2003)
ressalta a dificuldade no acesso e permanéncia da populacao negra no sistema formal de
ensino, a maior suscetibilidade ao ensino de baixa qualidade, a alocacao nos niveis de
menos Status do mercado de trabalho — e quando ha o acesso a esses niveis, percebe-se a
desigualdade salarial — além da situagdo de desvantagem em outros campos, como
habitacdo, satde, expectativa de vida, taxas de mortalidade, exposicdo a violéncia e
criminalidade.

De modo constante, a populagdo branca tem apresentado melhores indices so6cio-
econdmicos que os negros, de maneira que pessoas negras apresentam maior taxa de
mortalidade infantil, menor esperanga de vida, menor renda para maior jornada de
trabalho, indice superior de desemprego, menor mobilidade social e média de anos de

estudos inferior a da populagdo branca. Na analise de Silvério (2012):

a historia das populagdes descendentes dos africanos no Brasil com a
instauracdo da Republica pode ser apreendida tanto pela auséncia de
distribuicdo efetiva da riqueza econdmica e de acesso a direitos de cidadania
quanto assentada em um reconhecimento distorcido de suas herangas
culturais. Ambos os processos sdo resultados da racializacdo. Em relacdo a
redistribuicdo a adesdo a narrativa da democracia racial encobriu as
desvantagens ocupacionais e habitacionais as quais estio na base da
reproducdo hierarquica das posicdes e lugares sociais do negro. O
encobrimento, também, resultou em uma atribui¢do aos proprios negros dos
seus insucessos e infortunios.

Em relacdo as populagdes indigenas, um estudo realizado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2005, revelou as diferengas entre os

indicadores sociais dos 734 mil brasileiros que se identificaram como indigenas e do
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restante da populagdo. Um dos indicadores mais expressivos da desigualdade social
entre indigenas e brancos no pais ¢ a mortalidade infantil, causada principalmente pela
desnutri¢do. Entre indigenas, o indice ¢ de 51,4 criangas mortas por mil nascidas vivas,
enquanto a média brasileira ¢ de 30,1 e, entre brancos, ¢ de menos da metade: 22,9. A
desprotecdo social e politica dos povos indigenas se expressa atualmente na perda de
suas terras, na migragdo, muitas vezes compulsoria, em busca de trabalho e na
diminui¢do de seus recursos naturais.

Wedderburn (2005) explica que, nas sociedades latino-americanas, a pobreza e

as desigualdades sdo produtos de

um sistema de dominag@o politica ¢ de hegemonia social, historicamente
baseado no esmagamento e na marginalizacdo das sociedades indigenas, por
um lado, e por outro, na imposi¢do da escraviddo racial as populagdes
africanas e na sua subseqiiente marginalizagdo no periodo pds-abolicdo, (...) o
genocidio e a escravizacdo racial que marcou o periodo colonial e o feroz
racismo institucional erigido durante todo o periodo pos-colonial (p. 327).

Segundo o autor, esse impacto histérico cumulativo decorrente da opressdo
causada pelo genocidio e escravizacao racial € que explica, em grande parte, o quadro
desolador do conjunto das sociedades latino-americanas atualmente. Considerando que
esse quadro continua piorando, conclui que somente através de agdes deliberadas,
promovidas e sustentadas pelo Estado, sera possivel conter a “progressiva desintegracao
do tecido social e a ocorréncia de rupturas organicas irreversiveis” (2005, p.327). Entre
essas acgoes estao incluidas as politicas de agdes afirmativas.

Particularmente no sistema educacional brasileiro, Ricardo Henriques (2001)
mostrou que a seletividade ou a exclusao racial e étnica poderia ser observada por meio
de estudos e indicadores que apontavam para a existéncia de uma desigualdade cronica
entre negros/indigenas e brancos no sistema. O autor constatou, ademais, que a
desigualdade racial no pais aparecia mais acentuadamente quanto mais elevado era o
nivel do ensino formal.

De fato, embora o Brasil possua expressivo nimero de universidades publicas e
seja um pais multicultural e multirracial, constituido de povos de origens diversas e
etnias distintas de povos indigenas que ja habitavam o territério, essa pluralidade ndo se
encontra refletida na composi¢do dos quadros docentes e discentes das universidades
pubicas do pais. Ou seja, as universidades brasileiras tém sido h4 décadas racialmente
excludentes. Mais precisamente, como nos interpelava José Jorge de Carvalho (2002, p.
23), a ciéncia brasileira era branca, as universidades publicas eram brancas, o CNPq, o

Museu Nacional e a SBPC eram brancos. Para o autor, a auséncia dos negros nesses
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espagos poderia ser enquadrada como violagdo dos direitos humanos, além da
deformacdo simbdlica que produz essa auséncia, “os negros sdo seres que ndo té€m
registro na paisagem pessoal e existencial” dos jovens brancos de colégios e
universidades altamente elitizadas, com o agravante de que esses jovens seriam, sem as
acOes afirmativas, os unicos médicos, dentistas, juizes e ocupantes de altos cargos
publicos no pais. “Os negros nao fazem sentido para essas pessoas brancas, nao habitam
a imagina¢do dos brancos numa situagdo de igualdade”, analisava Carvalho (2002, p.
24).

Em 2005, Carvalho (2005) trazia um dado estarrecedor para um pais constituido
em sua maioria de negros e com mais de 200 povos indigenas: 99,6% dos docentes das
principais universidades de pesquisa do pais eram brancos e 0,4% eram negros € nao
havia um tnico docente indigena. Desse dado, nada distante, podemos imaginar qual foi
a tendéncia epistemoldgica que definiu as teorias e a ci€ncia nessas academias € o
proprio pensamento social brasileiro a respeito das relacdes raciais. A configuracdo
racializada da academia tem, € claro, origem nas amargas imposi¢oes da ditadura e suas
perseguicdes a cientistas sociais e liderangas do MNU, no final da década de 70 e nos
anos 1980. Assim, ¢ que a primeira crise epistemoldgica provocada pelas acdes
afirmativas, apontava Carvalho (2005, p. 102), seria o questionamento da neutralidade
racial do campo tedrico.

A compreensdo desses aspectos excludentes na educagcdo e em outros setores
motivou inumeros intelectuais e ativistas negros, brancos e indigenas a reivindicar e
propor um conjunto de medidas de acesso diferenciado - intituladas pelas midias de
cotas - para negros e indigenas.

Politicas de ag¢dao afirmativa ndo devem ser tomadas como medidas apenas de
equaliza¢ao de oportunidades a negros e indigenas para que possam empreender uma
“justa competicdo” no acesso ao ensino superior publico no pais, como observa Vieira
(2003). Deve-se possibilitar a compreensao de que as diferengas socioecondmicas entre
ambos os grupos sdo geradas também pela adog¢do de padrdes seletivos desiguais,

baseados em critérios racialmente informados.
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3.3. O debate tedrico: a raca entre reparacao historica, justica social e

promocéao da diversidade

Em uma primeira aproximag¢do ao quadro do debate contemporaneo acerca das
politicas de agdo afirmativa no Brasil, podemos observar um conjunto de estratégias
argumentativas que tensionam o campo discursivo em torno dessa questao e, de modos
distintos, parecem ter respaldado a configuracdo dos diferentes programas de acao
afirmativa no ensino superior brasileiro. Esse debate pde em cheque a tradigdo moderna
baseada nos direitos individuais, “ao propor uma redefinicdo da igualdade de
oportunidades liberal, introduzir a utilizagdo de particularidades grupais e ao dar uma
énfase positiva a construgdo de identidades raciais”, como argumentava Heringer
(2002%). Para a autora, as discussdes retomam também a ideia de um pais constituido de
um povo mestico convivendo sob uma suposta harmonia racial. Ideia com a qual a
sociedade brasileira tem se identificado ha décadas.

De modo geral, a discussao sobre a ado¢ao de politicas de agdo afirmativa, com
inicio na India e ndo nos Estados Unidos como muitos supdem, abrange desde o tema
da identidade étnico-racial ao projeto de nacdo, das relagdes raciais a questao da justica
social, da politica educacional as politicas sociais, como salienta Jodo Feres Junior
(2004).

A India, desde o periodo no qual ainda se encontrava sob o jugo colonial inglés,
acumula as primeiras experiéncias de agdes afirmativas no sentido de uma politica
publica para assegurar o acesso de pessoas em situacdo de desigualdade social e
econdmica — decorrente de forte estratificagio social — e sub-representadas®® em setores
e posigdes historicamente assumidas por pessoas dos segmentos dominantes — de acordo
com sua pertenga a grupos especificos — a direitos que lhes sdo fundamentais, conforme
mostra o estudo de Feres Junior (2007). Em 1950, a Constituicdo do pais ja estabelecia
cotas para os segmentos discriminados e empobrecidos da sociedade e medidas

especiais para portadores de deficiéncia, para garantir-lhes percentuais as vagas dos

3* No caso indiano, sio os membros das castas socialmente inferiorizadas, os Dalits e os Adivasis. De
acordo com o texto de 25 de outubro de 2007, do Jornal Oficial da Unido Européia, “a implementacao das
leis que protegem os direitos dos Dalit continua a ser amplamente inadequada”, e as atrocidades, a
intocabilidade, o analfabetismo, a desigualdade de oportunidades, a lavagem manual de latrinas, o
pagamento de salérios inferiores, o trabalho for¢ado, o trabalho infantil e a ndo disposi¢ao de propriedade
continuam a fazer parte da vida dos Dalits da India.
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cargos na administragio, na representagdo parlamentar e na educagdo’. Foi assegurada,
portanto, na propria Constituicdo indiana, 0s mecanismos necessarios para o nao
impedimento da aplicagdo de a¢des afirmativas destinadas aos segmentos referidos.

Feres-Junior (2007) identifica um conjunto de argumentos, presentes nos
campos discursivos acerca das agdes afirmativas, que tém justificado a implementagdo
dessa politica no contexto indiano: compensagdo ou reparagao por injustigas cometidas
no passado a um grupo social especifico; prote¢do ou promogdo dos segmentos “mais
fracos” *® da sociedade, desprotegidos socialmente; igualdade proporcional, em termos
de representacao nos empregos € na educacao, ao tamanho de cada grupo na sociedade e
justica social e distributiva, diante da constatagdo de desigualdades que incidem sobre
grupos especificos e que os tornam, portanto, possiveis alvos de politicas publicas
(SEENARINE apud FERES JUNIOR, 2007).

Essa ordenacdo dos argumentos no contexto indiano difere daquela proposta
pelo autor em sua analise da recepcao das acdes afirmativas no Brasil, as quais tomam
por referéncia, em grande medida, as experiéncias das politicas de agdes afirmativas
implementadas no contexto norte-americano. Feres Junior (2007) argumenta que a
recepcao do modelo norte-americano se deve a fatores como: similaridades historicas
compartilhadas pelos dois paises dado seu passado de colonias europeias com utilizagao
extensiva do trabalho escravo negro, influéncia (mundial) da cultura norte-americana e
das lutas contra a discriminacdo racial, evidenciada pelo movimento negro do pais,
preponderancia do chamado estilo norte-americano de vida, das décadas de 1950 a 1970
(o American Way of Life) para lidar com a questao racial nas propostas dos organismos
internacionais e agéncias de fomento de politicas publicas, os quais tém influenciado a
formulagao das politicas brasileiras e influéncia norte-americana na academia brasileira,
mais fortemente no periodo pds Guerra Fria.

De acordo com Guimaraes (1999), a primeira referéncia a agao afirmativa surge,
com o sentido que viemos discutindo, na legisla¢do trabalhista norte-americana de 1935
(The 1935 National Labor Relations Act) contra praticas discriminatorias dirigidas a
sindicalistas ou operarios sindicalizados. Entretanto, a expressdo afirmative action
apareceu pela primeira vez em 1961, nos Estados Unidos, no decreto presidencial
Exceutive Order 10925 e fazia mengdo a uma acgdo afirmativa para assegurar que oS

candidatos a um emprego fossem contratados, “como também tratados durante o

** Interessante observar que na década seguinte, também na Malésia, ha a criagio de medida afirmativa
para a etnia bumiputra.
*® Expressdo traduzida da Constituigdo indiana (1950) e retomada pelo autor.
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emprego, sem consideracdo a sua raga, credo, cor ou nacionalidade”. Um marco nesse
processo foi a decisdo que, em 1954, declarou inconstitucional a discriminagdo racial
nas escolas publicas dos Estados Unidos e, posteriormente, estendeu-se em sucessivos
julgamentos, a outras areas da vida social, “pondo fim a restri¢des raciais em parques,
praias e balnearios publicos, veiculos coletivos, restaurantes de aeroportos e auditérios
municipais” (MENEZES apud MEDEIROS, 2005, p. 122).

Essas agoes, explica Guimaraes (1999), possibilitaram o desencadeamento de
amplo movimento pelos direitos civis de negros no pais que culminaria na adocio de
medidas que encerrariam a segregagao oficial e daria inicio a promoc¢ao dos segmentos
historicamente discriminados. Em 1964, foi votada a primeira legislacio sobre
igualdade de direitos, o Civil Rights Act, que tornava ilegal a discrimina¢do no emprego,
nos estabelecimentos privados de uso publico e em quaisquer instalacdes

governamentais. Segundo Guimaraes (1999, p. 7),

a legislac@o inicial dos direitos civis, promulgada na administragdo Kennedy-
Johnson, era composta por leis que coibiam a segregacgdo e a discriminagio
raciais, e que visavam, assim, criar as condi¢des de igualdade de
oportunidades educacionais, de vida e de trabalho entre todos os americanos.
[...] acdes afirmativas que ddo tratamento preferencial a minorias fora um
produto da constatacdo da pouca eficacia da legislacdo e das politicas de
cunho universalistas e individualistas para quebrar o padrdo inercial da
discriminagdo nos Estados Unidos.

Feres Junior (2007) observou que o argumento que preponderava nas
justificativas para a formulacao de acao afirmativa nos Estados Unidos, nas décadas de
1950 ¢ 1960, era o da justica social’’, baseada no Estado de Bem Estar Social®, sem
referéncias a um grupo especifico ou a reparagdo por discriminagdes historicas, embora
tenham sido interpretadas como ag¢des de reparacdo de discriminagdo historica dos
negros americanos.

Guimaraes (1999) explicava que a ideia de uma reparacdo, nos Estados Unidos,
por trés séculos e meio de escraviddo e segregacdo a que Os negros estiveram

submetidos, como justificagdo para a implantagdo de politica de acdo afirmativa, era

37 Embora o autor observe que no discurso do presidente Lyndon B. Johnson, em 1965, dois argumentos
estivessem presentes, o da justica social e o da reparagdo por discriminacdo histoérica. A ideia de
igualdade substantiva, ou seja, “de que a igualdade ndo deve ser apenas um direito formal, uma teoria,
mas sim uma igualdade de fato; um resultado e ndo um mero procedimento” (FERES JUNIOR, 2007, p.
4), revelava a concepg¢do de justica social presente no discurso.

¥ Onde, como explica Feres Junior (2007), “Estado e Mercado ndo funcionam como esferas autonomas
geridas por valores independentes (igualdade e mérito, respectivamente). Pelo contrario, o valor da
igualdade adquire, em algumas instancias, proeminéncia sobre o mérito e passa a regular parcialmente sua
operagdo. Ou seja, o Estado subtrai recursos do mercado através de taxas, impostos e tarifas, e os
redistribui com a finalidade de promover uma igualdade maior” (p. 5).
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nova e foi inspirada nas compensagdes destinadas aos nipo-americanos confinados em
campos de concentracdo durante a Segunda Guerra Mundial e nas reparagdes aos
sobreviventes do Holocausto.

Guimaraes (2006) observou que acgdes afirmativas estavam relacionadas tanto
com a garantia da diversidade cultural e étnica de segmentos ameacados por um estado
nacional “excessivamente homogeneizador” quanto com a “reparacdo ou correg¢do de
desigualdades na distribuicao de oportunidades e de riquezas que afetam negativamente
alguns grupos raciais ou étnicos” (p. 272). No contexto nacional, o autor afirmava que
as duas justificativas estavam presentes no debate, embora aplicadas de modo distinto

para populagdo indigena e negra, assim:

Por um lado, grupos étnicos indigenas t€m sido constantemente pressionados
pelo estado nacional a se integrar forgosamente as institui¢des brasileiras, o
que gerou, a partir dos anos 1970, um movimento social indigena a
reivindicar o respeito pelas suas tradi¢oes e, em resposta, um esfor¢co do
estado de integra-los de modo diferenciado respeitando a sua diversidade. Por
outro lado, a populacdo negra (preta e parda, nas categorias do IBGE)
brasileira, de longa tradi¢do urbana, com também longa historia de luta por
sua integracdo, ainda que amplamente integrada culturalmente, sofre de
persistente discriminag@o e preconceito racial, o que se reflete em profunda
desigualdade social (GUIMARAES, 2006, p. 273).

A ideia de agdo afirmativa justificada a partir dos principios de justica social e
reparacdo por um passado de discriminagao perdurou por décadas nos Estados Unidos
e sO mais recentemente, conforme discute Feres Junior (2007), ¢ que outro argumento
ganhou for¢a, em detrimento dos anteriores: o da diversidade. Esse argumento refletia
concepcoes como a de que a educagdo se beneficiaria com a diversidade, pela
possibilidade do entendimento inter-racial e pelo desmantelamento de esteredtipos
raciais. Para o autor, porém, na medida em que o argumento da diversidade ganha
espaco e se torna central nos discursos multiculturais® e na justificacdo das politicas
identitarias, ele dilui a ideia de reparagdo porque a discriminagdo do passado torna-se
apenas Um elemento entre os possiveis para a sele¢do de candidatos e dilui também o
argumento da justica social, pois fragmenta a preocupacdo com a questdo da
desigualdade e da discriminacdo presente, mediante:

uma valorizacdo geral da diferenca, que por seu turno ¢ definida em termos

de cultura e etnia — conceitos mais vagos que “desigualdade”, e, portanto, de
operacionalizacdo mais dificil. [...] Essa concep¢@o se coaduna muito bem

3 O autor refere-se, nesse texto, aos discursos que remetem “a ideia do relativismo cultural, ou seja, de
que todas as culturas e formas de vida tem um valor equivalente” (2007, p. 10).
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com a defesa de direitos humanos, com a intervengdo de organismos
internacionais, ajuda humanitaria etc, mas muito mal com os conceitos de
republica e nacdo. Ora, se todas as culturas sdo equivalentes, entdo a
contribui¢do historica de grupos humanos e comunidades para a consolidagdo
nacional perde relevancia. Ou seja, em sua versdo abertamente
multiculturalista e relativista, o argumento da diversidade preserva seu
carater avesso a valorizacdo da historia e do passado (FERES JUNIOR, 2007,

p. 10).

A perspectiva do autor, evidentemente, ndo € consensual e se insere no amplo
debate em torno da tematica das agdes afirmativas e suas justificagdes e proporciona as
condi¢cdes para o contraste com as outras concep¢des € argumentos presentes nesse
campo, sobretudo no contexto brasileiro.

De modo geral, os argumentos evidenciados no contexto brasileiro tém se
centrado principalmente em dois aspectos: na polaridade garantia de direitos ou
estabelecimento de (suposto) privilégio, consequéncia de diferentes interpretagdes da
Constitui¢ao Federal e de posturas distintas em termos normativos com relacao a nogoes
de igualdade e justica; e na discussdao sobre o estatuto da raga como categoria valida
para a explicagdo e compreensdo das desigualdades sociais, como descreve Silvério
(2002).

Para comegar, destaco discursos dos que se posicionavam contrariamente a
implantacdo da politica de acdo afirmativa, dentre os quais encontravam-se
principalmente argumentos baseados nas seguintes concepgdes, conforme examinam
Feres Junior (2004) e Kabenguele Munanga (2009): acdo afirmativa feriria o principio
constitucional da igualdade; o racismo ndo estaria presente na sociedade brasileira e as
analises estatisticas da desigualdade racial ndo testemunhariam a sua existéncia;
politicas de acdo afirmativa para ingresso no ensino superior surgiriam em detrimento
de investimentos na melhoria da qualidade do ensino basico, especialmente do ensino
médio publico brasileiro; agdo afirmativa comprometeria a qualidade das instituigdes
universitarias por ndo observar o critério do mérito para a selecdo dos estudantes, que
ndo atingiriam o desempenho académico esperado; a¢cdo afirmativa poderia favorecer o
surgimento do estigma de incapacidade dos proprios estudantes das a¢des afirmativas;
politicas de a¢do afirmativa ndo seriam eficazes ja que ndo foram bem sucedidas nos
Estados Unidos (argumento sustentado pelo fato genérico de o racismo ndo ter se
extinguido nesse pais). Guimaraes (2009, p. 20) destaca ainda estes outros argumentos:

o fato de que a maioria da populagdo seria “negra” e as politicas compensatorias
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funcionariam apenas quando destinadas a uma minoria®® oprimida e o fato de que nio
haveria linhas étnicas marcadamente distintas no Brasil, o que seria um impedimento
para qualquer tentativa de definir quem seriam os grupos-alvos dessas politicas.

Com o intuito de caracterizarmos melhor o debate acerca das politicas de agdo
afirmativa para o ensino superior no Brasil, reunimos os diferentes principios acionados
para justificacdo da implementacdo dessas politicas. Muitos discursos sobre essa
tematica sao multiplos no sentido de que apelam para mais de um principio em sua
argumentacdo para justificar a validade das a¢des afirmativas. Feres Junior (2007)
explica que no Brasil, diferentemente do que ocorreu nos Estados Unidos, podemos
encontrar esses modos de justificacdo da agdo afirmativa praticamente todos a0 mesmo
tempo. Para o autor, os argumentos que mais tém se destacado nos debates nacionais
sdo o da reparacdo e o da diversidade. Contudo, ele proprio (2007) privilegia, em suas
argumentagdes, o principio da justi¢a social.

Para Feres Junior (2004), a justificagdo de politicas publicas tem de ser buscada
e estar em consonancia com os parametros constitucionais da democracia liberal. A
justificacdo para as politicas de ac¢do afirmativa no ensino superior, portanto, sao
buscadas por meio do exame dos fundamentos da democracia liberal moderna. Assim, o
exame que o autor empreende mostra que a agao afirmativa esta de acordo com o
principio redistributivo que orienta politicas publicas do Estado de Bem Estar Social.

Para o autor, a agdo afirmativa também se justifica pelo quadro de desigualdades
sociais no Brasil, as quais entravam a consolidagdo da nagao como uma democracia. No
plano moral, isso significa a extensao do principio da igualdade substantiva ou igual-

dignidade*' sobre o do mérito. Nas palavras do autor,

medidas de discriminagdo positiva [...] so se justificam pelo argumento moral
de se proporcionar as pessoas beneficiadas o minimo de dignidade, do qual
todos que vivem nessa sociedade devem igualmente usufruir. Se entendermos
isso claramente, podemos ver que a agdo afirmativa ¢ s6 mais uma politica do
Estado de Bem Estar Social. Ela se assenta sobre a constatagio de que uma
parcela da populagdo tem suas chances de gozar dos beneficios da vida em
sociedade em pé de igualdade com seus concidaddos seriamente diminuidas,

“* Minoria, neste caso, nio tem uma definigio demogréfica. Pap N’Dyae (2014) a define, de um ponto de
vista politico, como grupos vitimas de diferentes formas de opressdo, racismo, discriminagdo. O poder
colonial transformou uma maioria numa situagdo de minoria em termos politicos. Minoria, para ele,
refere-se também aqueles grupos que deslocam discursos hegemoénicos, de onde deriva a nossa utilizagao
do termo. Com Bhabha (1998, p. 21), ndo diferentemente, podemos dizer que se trata da vida dos grupos
que estio na “minoria”.

1 O autor explica, segundo Charles Taylor, que “a dignidade humana, ou do cidadio, corresponde a um
grau de respeito de que todos deveriam partilhar igualmente. Para Taylor, essa nog¢do ¢ propria da
sociedade democratica moderna” (FERES JUNIOR, 2004, p. 294). De modo ndo muito diferente, Axel
Honneth, em seu estudo das origens da eticidade moderna, explica Feres Junior (2004, p. 295), denomina
o0 que seria essa dignidade nos seguintes termos: “igualdade do reconhecimento legal dos individuos”.
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e que a protegdo formal contra a discriminag@o dessa parcela, ou seja, as leis
que coibem a discriminagdo racial, baseadas no principio universal da néo-
discriminagdo, ndo sdo eficazes (FERES JUNIOR, 2004, p. 297).

Contudo, para que a aplicagdo da acdo afirmativa no contexto do ensino superior
brasileiro seja justificavel, explica o autor, ¢ imprescindivel a andlise as relagdes raciais
no pais, no sentido de evidenciar que uma parcela da populacido sofre os efeitos de
“mecanismos sociais de exclusdo que ndo sdo remediados pela igualdade formal do
direito” (2004, p. 300). Da analise empreendida por Feres Junior (2008), decorreu a
constatagdo da persisténcia historica de desigualdades significativas de mobilidade
social, ocupacdo, na distribuicao de renda e de educagdo entre brancos e nao-brancos,
em favor dos primeiros, indicando que o componente racial opera na constituicdo das
desigualdades sociais, nesse caso, raciais, no pais e indicando, também, que “‘a
educagdo, maior responsavel pela qualificagdo profissional da pessoa, € um momento
chave no ciclo de vida no qual as diferencas raciais se expressam”. Essa andlise,
portanto, permite que o autor argumente que “esse tipo de raciocinio se coaduna
perfeitamente com o argumento da justica social, segundo o qual as diferengas sociais
aleatorias, ndo justificaveis, devem ser objeto de redistribuicdo, para que se crie
igualdade de oportunidades” (2011, p. 49).

Assim, Feres Junior (2004) argumenta que ¢ possivel justificar a criacao de
politicas com a finalidade de promocao dos que sejam desfavorecidos, sem ter de se
recorrer a essencializagdes identitdrias para estabelecer critérios de selecao dos
estudantes das acoes afirmativas. Para o autor, o alcance das politicas de acao afirmativa
no ensino superior residiria basicamente na possibilidade de quebra do “monopdlio
branco nas profissdes e postos mais bem remunerados, permitindo que pessoas nao
brancas ascendam para classe média e alta” (2004, p. 303-304).

Nessa dimensdao mais propriamente normativa, uma politica de ac¢do afirmativa
estaria em consonancia com o principio redistributivo geral que orienta politicas
publicas do Estado de Bem-Estar Social. Guimardes (1999) explica que, nessa
perspectiva, o argumento central do debate ¢ o deslocamento discursivo do credo do
igualitarismo e universalidade dos direitos humanos, fundados na ideia de igualdade de
oportunidades e de tratamento a todos os individuos e na garantia das liberdades
individuais, para uma igualdade de resultados que enfatiza os direitos coletivos e as
politicas racializadas, passando a centralidade da acgdo social, econdmica e politica para
os grupos de pertenca identitaria. Essa nova concepg¢ao de igualdade procura avaliar as

desigualdades concretas existentes na sociedade e busca a equidade tratando situacdes
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desiguais de maneira dessemelhante, evitando-se assim o aprofundamento e a
perpetuacdo de desigualdades produzidas pela propria sociedade.

Numa perspectiva mais econdmica, politicas de discriminagdo positiva sido
encaradas como opg¢des que tém custos e beneficios sociais para os paises que as
implementam. Nesse sentido, sdo observadas politicas que possam maximizar seu
potencial de beneficios e minimizar seus custos, permitindo conceber tal politica a partir
de parametros de produgio ou contraprodugio. Segundo Weisskopf (apud SILVERIO,
2006), politicas de discriminagdo positiva no ensino superior pressupdem alteracdo do
perfil das elites ao contemplarem grupos étnico-raciais discriminados, desse modo, o
que se almeja ¢ a formacao em nivel superior de liderancas dos grupos-alvos da acdo.
Carvalho (2006) compartilha desse posicionamento ao definir politica de acao
afirmativa, para a populagdo negra, por exemplo, como “medida que pretende contribuir
com a formagdo de uma elite académica negra capaz de contribuir na formulacdo de
politicas publicas cujo objetivo seja a eliminacao da desigualdade e exclusao racial no
pais”.

Em um estudo comparativo entre o contexto norte—americano € indiano na
implantagdo de politica de aco afirmativa, Weisskopf (apud SILVERIO, 2006),

considera como custos a esses paises as seguintes evidéncias:

1) exacerbagdo do conflito étnico-racial ou de casta pelo aumento da
consciéncia étnica, racial ou de casta; 2) um desempenho académico
relativamente distinto de parcela dos membros dos grupos elegiveis; 3)
estigmatizacdo dos estudantes dos grupos elegiveis pela pressuposi¢do de que
a sua presenca em uma institui¢do de ensino superior se deu pela admissdo
preferencial, e ndo por suas proprias qualificagdes (p. 310).

Como beneficios, o autor destaca

maior integracdo entre os individuos dos distintos grupos sociais nas elites
profissionais de ambos os paises. [...] os beneficiarios tém como meta, mais
do que outros graduados, contribuir com a sociedade em geral e, em especial,
com seus grupos de origem, ao desenvolverem carreiras profissionais que
ultrapassam os objetivos meramente materialistas. De outro lado, a ampliagdo
do "capital humano" (aquisi¢do de educacdo individual e habilidades) e do
"capital social" (contatos e redes que ampliam as possibilidades de
oportunidades no desenvolvimento de carreiras de sucesso). Envolvem
também o efeito motivacional na juventude dos grupos beneficidrios, que
passam a ver a educagdo superior como uma possibilidade real em suas vidas;
e, ainda, as politicas de agdo afirmativa tém uma progressiva fungdo de
redistribuicdo de recursos e oportunidades para individuos e familias dos
grupos beneficidrios que acaba por influir na sociedade como um todo (p.
310).

Weisskopf (apud SILVERIO, 2006) observa que o recorte étnico-racial, na

definicdo dos grupos alvos de uma politica de a¢do afirmativa, ndo compete com o
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recorte de desigualdade socioecondmica, ao contrario, eles podem se complementar,
uma vez que o recorte étnico-racial propiciaria a superacao de “obstaculos passados que
se constituiram como verdadeiras barreiras para a mobilidade social de alguns grupos
étnico-raciais, que, devido as suas diferengas, foram estigmatizados e discriminados
negativamente, e possibilitar uma redistribuicdo eqiiitativa dos recursos sociais, levando
em considera¢do a diversidade cultural realmente existente em uma sociedade” (p. 311).

Numa perspectiva, do nosso ponto de vista, mais historica, o principio mais
acionado discursivamente no debate ¢ o da reparagdo, segundo o qual podemos
conceber politicas de acdo afirmativa como estratégia de promocao do acesso a bens
fundamentais, reconhecendo que a populagdo negra e indigena foi alvo de
marginalizagdo e discriminagdes raciais historicamente impostas. Dessa compreensao,
enquanto uma politica de reparagdo, a agdo afirmativa teria o propodsito de eliminar
desigualdades historicamente acumuladas, garantindo a igualdade de oportunidades e de
tratamento, bem como compensar perdas provocadas pela discriminagdo e
marginalizagdo, decorrentes de motivos raciais, étnicos, religiosos, de género e outros.
Enfatiza-se, nessa perspectiva, as raizes historicas que dao sustentacdo a defesa do
Movimento Negro em relagao aos direitos dos afrodescendentes e dos descendentes de
€X-esCcravos.

Numa perspectiva, que concebemos como politica, além de se incorporar
justificagdes para implementacao das acdes afirmativas, acrescenta-se o argumento da
democratizacdo do acesso ao ensino superior € o do direito a ter direitos, em especial no
acesso a educacdao, em uma sociedade que se quer justa e igualitdria. Na perspectiva
critica de Guimaraes (1999), se a equagao do século XIX foi um povo, um territério,
uma nagao ou, para o autor, “um Estado = uma na¢do = uma raga = uma cultura” (p.
115) e uma lingua, acrescentariamos; o desafio do século XXI, tendencialmente,
encaminha-se para a “reconstrucdo das nacionalidades em bases pluriculturais e
pluriétnicas” (p. 114), ou seja, varios povos, culturas e linguas em um unico Estado.
Essa nova equacdo tem mostrado, de forma contundente, a fragilidade do arranjo
nacional do século XX.

Nos debates acerca das politicas de a¢des afirmativas no Brasil, fica evidente a
caracterizacdo do papel do Estado como indutor da implantacdo de tais politicas. Nas
perspectivas de autores como José Jorge de Carvalho (2003), Joaquim Barbosa Gomes
(2005) e Vieira (2003), entre outros, as desigualdades sociais observadas entre

negros/indigenas e brancos e os efeitos persistentes da discriminagdo do passado tendem
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a se perpetuar sem a intervengao do Estado, porque ¢ o Estado, a partir de suas politicas
publicas sociais, que deve ser o principal criador e regulador das agdes afirmativas,
sobretudo pelo poder coercitivo e promotor da ordem social e politica e pela
possibilidade de formalizacdao das reivindicagdes oriundas de grupos organizados da
sociedade civil.

A esse respeito, Silvério (2002) chama a atengdo para o fato de que a
discriminagdo racial no Brasil teve inclusive uma configuragdo institucional, tendo o
Estado brasileiro legitimado historicamente o racismo. Para Heringer (2002b) ¢ Barbosa
Gomes (2005), um aspecto importante no processo de discussdo das politicas de agdes
afirmativas no Brasil foi a possibilidade de rompimento com uma visdo ingénua e a-
historica da neutralidade do Estado em relagdo ao tema do racismo, o qual, apos a
Conferéncia de Durban42, em 2001, passou, inclusive, a adotar um discurso anti-racista.
Assim, o Estado, reconhecendo que a reversao do atual quadro de desigualdade social
depende da sua renlincia a essa suposta neutralidade, deve atuar ativamente na
implementagao de politicas de agdo afirmativa.

A respeito da assun¢do pelo Estado de politicas de agdes afirmativas, ha muitas
oposi¢des. Gomes (2005) e Silvério (2002, 2003), entre outros, no debate com
opositores que se fundamentam no principio de igualdade universal, argumentam que
nao se trata de conceber a igualdade em um plano formal, abstrato, para individuos da
mesma forma abstratos; trata-se de considerar o fato de que a igualdade de direitos nao
¢, por si so, suficiente para garantir a todos os individuos, independentemente da raca,
etnia, religido ou origem nacional, a efetiva igualdade de acesso a bens como educacao,
saude, trabalho, dentre outros. Portanto, ndo se trata de igualdade de oportunidades, mas
de igualdade de condigdes.

Autores que defendem a implementagdo das politicas de agdes afirmativas
acreditam que medidas de proibi¢do da discriminagdo ndo bastam para uma efetiva luta
contra a discriminagdo e o racismo, sendo necessaria a adoc¢ao de politicas de combate
as desigualdades ndo justificaveis socialmente, aos preconceitos e imaginarios que
legitimam e sustentam as praticas racistas. A dimensdo do reconhecimento cultural, na
perspectiva da diferenga pretende contribuir com a constituicdo de novas possibilidades
de representagdo social e cultural e de identificacdo de todos aqueles sujeitos que antes

eram definidos de forma racializada.

“ III Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e Formas Correlatas de
Intolerancia, ocorrida em Durban, Africa do Sul.
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Silvério (2002, 2003), portanto, compreende que a igualdade substantiva
almejada pelo Estado democratico ndo ¢ suficiente diante da desigualdade e
discriminagdes que operam no plano institucional, sendo necessario desconstruir no
imaginario social, ou seja, na dimensao simbolica, concepgdes fundadas na estereotipia
e hierarquizagdo das diferengas. Silvério acredita que, embora a diversidade exista, ela
nao ¢ reconhecida, no sentido de que a alteridade nao é concebida como estruturante da
vida social. Desse modo, busca-se compreender em que medida a educacdo pode
constituir-se como instrumento para o reconhecimento a diversidade étnico-racial,
contribuindo para a desestigmatizagao de identidades subalternizadas.

Especialmente a respeito do argumento da diversidade no contexto educacional,
compreende-se que todos os seguimentos sociais devem estar representados nas
instituicdes de prestigio e poder em uma sociedade de fato democratica. Esse
argumento, de origem norte-americana € ndo muito comum no discurso juridico
brasileiro, tem duas interpretacdes possiveis. A primeira ¢ similar a da justica social
exposta anteriormente: o alijamento sistematico de um grupo social dessas posigdes em
si ja constitui uma injusti¢a. Contudo, ela ndo raro vem acompanhada de um discurso de
elogio da diferenca cultural em si e de relativismo cultural, segundo o qual todas as
culturas devem ter igual valor. A segunda ¢ baseada na ideia de que a diversidade
contribui para a qualidade das préprias instituicdes que a promovem: O ensino
universitario e a experiéncia universitaria seriam enriquecidos pela inclusao de pessoas
com diferentes historias de vida, que até entdo estavam ausentes desse espaco
(SILVERIO et all, 2011).

A esse respeito, Gomes (2005) e Silvério (2002) afirmam que acdes afirmativas
devem ser desenvolvidas dentro do sistema educacional e junto aos meios de
comunicacdo uma vez que, para sua efetividade, ¢ imprescindivel considerar tanto o
aspecto cultural que determina o ingresso de certas praticas no imaginario coletivo,
banalizando-as e dissimulando-as no cotidiano, quanto os efeitos atuais da
discriminagdo passada. Ou seja, as a¢des afirmativas podem ser pensadas para além da
ideia de reparacao ou compensacao de processos discriminatorios ou da representagao
da diversidade cultural, porque o que se almeja ¢ a extingdo das praticas sistematicas
que promovem estereotipias e racializagdo das experiéncias e de seus sujeitos.

Um aspecto de profundo dissenso ainda hoje em relagdo a politica de acdo
afirmativa diz respeito ao critério racial de acesso ao ensino superior publico no pais,

ainda que o Supremo Tribunal tenha compreendido normativamente o uso da raga como
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justificavel nas politicas de agdo afirmativa e de sua consideracdo para a consolidagio

do principio de dignidade, apoiando-se em Daniela Ikawa:

por ser o mesmo instrumento de categorizagdo utilizado para a construgdo de
hierarquias morais convencionais ndo condizentes com o conceito de ser
humano dotado de valor intrinseco ou com o principio de igualdade de
respeito [...]. Se araga foi utilizada para construir hierarquias, devera também
ser utilizada para desconstrui-las.

E ainda que o Supremo tenha explicitado sua concordancia quanto a
insuficiéncia da utilizagdo exclusiva do critério social (de renda) para estabelecer
politicas de acdo afirmativa a grupos especificos.

Todo esse debate, somado as pressdes de grupos da sociedade civil, de certo
modo, tem repercussao nos diferentes tratamentos dados pelas instituigdes as discussoes
acerca do acesso diferenciado de grupos subalternizados em seus cursos de graduagao e,
mais recentemente, também nos programas de pos-graduagcdo e nos desenhos dos
programas de ac¢do afirmativa nas universidades brasileiras que adotaram esse tipo de
politica. A autonomia das universidades em definirem seus critérios com base em
diferentes principios de justificagdo para a implementacdo de tal medida pode ser
observada hoje na diversidade de programas, traduzida em diferentes formas de
ingresso, por exemplo, publico-alvo e percentuais de vagas destinadas, como observei

com Juliana Jodas (2013).

3.4. As instituicbes de ensino superior e uma decada de politicas de
acao afirmativa no Brasil

No tépico anterior, procuramos sistematizar brevemente as principais
justificagdes identificadas nas areas da Ciéncia Politica, Antropologia, Sociologia,
Historia, Direito e Educagdo, para discutirmos os contornos do debate sobre agdo
afirmativa no pais e como ele tem repercutido na implantagdo de politicas de acdo
afirmativa no ensino superior brasileiro.

Desde a Conferéncia de Durban inimeras universidades no pais passaram a
operacionalizar politicas de acdo afirmativa: em 2002, cotas de 50% para estudantes
provenientes da rede publica do estado do Rio de Janeiro e, no ano seguinte, cotas de
40% para negros nas universidades do mesmo estado; cotas também na Universidade do
Estado da Bahia, na Universidade de Brasilia, em 2003 e na Universidade do Estado de

Mato Grosso do Sul, com implementagao de cotas para indigenas também.
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As politicas adotadas nas universidades possuem desenhos muito diferentes,
tanto em relacdo aos critérios adotados (raciais ou sociais) ou a0 mecanismo adotado
(reserva de vagas, bonus em nota, cursos especificos, forma diferenciada de ingresso,
financiamento de custos etc.), quanto ao percentual de vagas destinadas (entre as que
adotam esse sistema), o grupo beneficidrio (e as diversas denominagdes que lhes sdo
aplicadas) ou o tempo de vigéncia da medida, por exemplo. Com relagdo as politicas de
acdo afirmativa para estudantes indigenas, especificamente, Barroso-Hoffmann (2005) e
Luciano-Baniwa (2006) indicam que sdo resultado da mobilizagdo politica desses
povos, o que conferiu maior visibilidade as suas reivindicagdes.

Baseando-se em levantamento, anteriormente referido, realizado por Jodas e
Kawakami (2013), pesquisadoras do Nucleo de Estudos Afro-brasileiros da UFSCar
(Neab/UFSCar), foram identificadas 225 instituicdes de ensino superior (IES) no pais
dentre as quais 114 possuiam algum tipo de medida de acdo afirmativa para ingresso
nos seus cursos de graduagdo, universo a partir do qual foram reunidas as informagdes
sistematizadas na Tabela 3.1. Isso significa que, dentre o total de IES em funcionamento
no pais, 50,6% implementaram medidas afirmativas para o ingresso nos cursos de
graduacao, no periodo compreendido entre 2001 a 2011. Destas, 65 IES possuiam
alguma medida afirmativa para o ingresso de estudantes indigenas no ensino superior,
seja em cursos para formagdo de professores indigenas, ou nos demais cursos de

graduacao, representando 57% das IES com medidas de acao afirmativa no pais.

Tabela 3.1. - Distribui¢ao regional do total de IES no Brasil, em numero absoluto, das
que possuem agao afirmativa e das que possuem agdes especificas para indigenas, 2013

IES COM ACOES IES COM ACOES
REGIOES TOTAL DE IES AFIRMATIVAS AFIRMATIVAS PARA
INDIGENAS
Norte 27 15 13
Nordeste 56 34 15
Centro-Oeste 18 13 9
Sudeste 79 30 15
Sul 45 22 13
TOTAL 225 114 65

Fonte: JODAS ¢ KAWAKAMI, 2013.

Embora a regides Sudeste e Sul abriguem, respectivamente, o primeiro e o
terceiro maior numero de instituigdes publicas de ensino do pais, elas tém demandado
menos esforcos no sentido de implementar politicas de acdo afirmativa para acesso ao

ensino superior, em contrapartida as regides Centro-Oeste e Nordeste. Em relagcdo as
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politicas afirmativas para ingresso de indigenas no ensino superior, podemos notar que
na regido Norte, praticamente todas as IES que possuem agdo afirmativa, a possuem
para estudantes indigenas (86,6%), possivelmente como impacto da forte presenca
desses povos na regido Norte do Brasil.

A partir desse levantamento, verificamos que no periodo de 2001 a 2011, desde
o estabelecimento do primeiro sistema de reserva de vagas no Rio de Janeiro, de modo
geral, houve um crescimento do numero de instituigdes de ensino superior a
implementar politicas de ag¢do afirmativa. O crescimento € consideravel, tendo em vista
a recepcdo 1nicial (ndo favoravel) das discussdes inicialmente fomentadas no debate
publico acerca da implementacdo de acdes afirmativas r e se contrastado com as
expectativas de um conjunto de intelectuais que chegaram a fazer um prognostico muito
menos favoravel na ocasido do Seminario Multiculturalismo e Racismo que antecipava
discussdes em torno do tema, em 1996 (SOUZA, 1997).

Verificamos também expressivo nimero de instituigdes de natureza estadual que
adotaram politicas de a¢do afirmativa (75%) e a importante efetivacao das universidades
federais, sobretudo a partir de 2005, na ado¢ao de medidas afirmativas (64%), antes da
aprovacao da Lei de Cotas, em 2012. O avanco das instituigdes estaduais e federais na
implementagdo desta politica aponta para a necessidade de medidas que garantam a
redistribuicao dos recursos necessarios para a manutengao das politicas nas diferentes
institui¢cdes de ensino. O pequeno nimero de instituicdes municipais (5%) a adotarem
medidas de acdo afirmativa em seus cursos de graduagdo pode estar associado a
auséncia de nacleos ou associagdes que agreguem pesquisadores, estudantes e ativistas e
os articulem em torno das demandas, estudos e pesquisas em torno, por exemplo, das
desigualdades étnico-raciais no pais (KAWAKAMI, JODAS, 2013).

Mais especificamente, o tratamento das informagdes levantadas sobre o acesso
diferenciado de estudantes indigenas nos cursos das 65 IES indicou pelo menos 4
modalidades de acdo afirmativa para ingresso, que podem se combinar. O sistema de
reserva de vagas corresponde a qualquer percentual do total das vagas existentes
destinado a candidatos ingressantes pelas agdes afirmativas, popularmente conhecido
como sistema de cotas. Esse tem sido o formato mais utilizado pelas IES para
privilegiar o acesso de estudantes no ensino superior. Nesse formato, as vagas que
eventualmente ndo venham a ser preenchidas pelos candidatos aos quais foram

reservadas, poderdo ser ocupadas pelos demais candidatos da ampla concorréncia no
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processo seletivo. Nessa modalidade, podem ser reservados numero ou percentuais de
vagas diferentes para os distintos grupos sociais que serdo alvo das a¢des afirmativas.

O sistema de acréscimo de pontos beneficia o candidato alvo da politica de agdo
afirmativa concedendo-lhe pontos ou bonus que serdo acrescidos em sua nota final,
obtida no exame de selecdo de ingresso (vestibulares), em geral, de acordo com critérios
que pontuam diferentemente o fato de o candidato ser oriundo da rede publica de
ensino, de localidades rurais, pertencer a determinados grupos étnico-raciais®, entre
outros. Frequentemente, hd a explicitagdo, nos editais dos vestibulares, da formula
matematica utilizada para calcular a pontuagdo a ser acrescida e sua justificacao social.

As vagas suplementares constituem outra modalidade identificada de ac@o
afirmativa para ingresso no ensino superior € sdo vagas criadas além das vagas
existentes tradicionalmente, para atender ao objetivo de destinar um niimero especifico
de vagas para candidatos alvos da politica de acdo afirmativa para ingresso, geralmente
destinadas aos estudantes indigenas, de uma a duas vagas a mais nos cursos de
graduacao, com exce¢do das universidades estaduais do Parana, que desde 2001 tém
acrescido 6 vagas a mais em cada um de seus cursos de graduagdo e da Universidade
Federal do Parand que destina 10 vagas a mais em seus cursos para concorréncia
exclusiva de estudantes indigenas.

A Licenciatura Intercultural foi incluida nesse estudo como uma politica de
acdo afirmativa para ingresso no ensino superior porque reserva vagas, ou melhor, todo
um curso, para estudantes cujo componente étnico-racial os identifica como
pertencentes a grupos sociais de minorias, nesse caso, indigenas, ampliando o seu
acesso ao ensino superior. Trata-se de uma politica para formacdo de professores
indigenas em nivel superior, em fungdo da exigéncia historicamente constituida de
grupos indigenas pela oferta de cursos especificos de licenciatura para estudantes auto-
declarados indigenas. As licenciaturas interculturais foram criadas a partir de uma
demanda indigena de formacgdo de professores em cursos especificos, e constituem, de
acordo com Marcos Paulino (2008), a primeira iniciativa a garantir uma politica de
acesso para estudantes indigenas a universidade publica. As licenciaturas interculturais
identificadas sdo cursos de formacdo de professores nas areas de Ciéncias Sociais e

Humanidades, Ciéncias da Natureza, Artes e Linguagem.

“ Sobre as relagdes étnico-raciais, ver, por exemplo, os termos do Parecer CNE/CP 3/2004 ¢ da
Resolugdo CNE/CP 1/2004 que estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, na Educagdo Bésica brasileira, disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cnecp 003.pdf>.
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As IES que oferecem as Licenciaturas para formagdo de professores indigenas
ou para docéncia em escolas indigenas t€ém oferecido desde 30 até 70 vagas em seus
cursos. O maior numero de vagas destinadas ao Curso de Graduag¢do denominado
"Licenciatura Intercultural Indigena do Sul da Mata Atlantica" foi identificado na
Universidade Federal de Santa Catarina, com 120 vagas. Muitos dos cursos de
licenciatura indigena identificados nesse estudo tém recebido ou receberam recursos do
governo federal por meio do PROLIND, como uma politica publica da Unido a ser
implementada pelas IES publicas federais e estaduais de todo o pais. As Licenciaturas
Interculturais, em sua maioria, sdo cursos de 4 anos, estruturados em etapas de estudos
presenciais — geralmente nos periodos de férias e recessos escolares, etapas de
atividades cooperadas entre docentes e cursistas nas localidades indigenas, estagio
curricular supervisionado e trabalho de conclusdo de curso. Em geral, os cursos tém
énfase em ciéncias da natureza, ciéncias sociais e ciéncias exatas (KAWAKAMI,
JODAS, 2013).

Os dados levantados, tomados em conjunto, nos permitem afirmar que o sistema
de reserva de vagas tem sido o principal meio de acesso a grupos historicamente
discriminados ao ensino superior publico no Brasil, desde 2002.

Outra categoria de analise refere-se aos grupos alvos das politicas de acao
afirmativa em que se pode notar a variedade de grupos e minorias atendidas. A despeito
dessa variedade e das denominag¢des as mais variadas que lhes sdo atribuidas e
contrariando o argumento de que ndo seria vidvel a aplicagdo de medidas dessa natureza
no pais, dada a dificuldade de se identificar a pertenca étnico-racial dos sujeitos™,
observamos (KAWAKAMI, JODAS, 2013) que os grupos estao claramente definidos
nos diferentes programas. Nas circunstancias onde o grupo beneficiario eram negros
(pretos e pardos) e indigenas, subdividimos as categorias para possibilitar a
compreensao do carater da politica afirmativa: se a mesma possuia recorte étnico-racial
ou recorte de classe (aqui entendemos que o critério classe tem sido operacionalizado
pelo critério focado no nivel de renda, subsumido muitas das vezes pela condi¢ao de
escola publica), pois em muitos casos a instituicdo que beneficiava os negros ou
indigenas o fazia desde que fossem provenientes da rede publica de ensino, ndo sendo
suficiente, portanto, declaragdo ou auto-declaragdo informando sua pertenga étnica ou

racial. O que Guimardes (2009, p. 30) observa ¢ que as acdes afirmativas adotadas

“ Para um exame das concepg¢des nas quais se baseiam os argumentos elaborados pelos que se
posicionam contrariamente a implantagdo da politica de acdo afirmativa, ver, por exemplo, Feres Junior
(2004), Munanga (2009) e Guimaraes (2009).
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“podem ser mais ou menos plasmadas por critérios étnicos. [...] De modo geral, quando
tais politicas estdo expressas num idioma puramente racial, ¢ a “cor” o critério utilizado;
quando o idioma étnico esta presente, ¢ a “raca” o marcador definitivo”.

O mapeamento empreendido por mim e por Juliana Jodas (2013) reuniu 17
enquadramentos (nfo excludentes entre si) de grupos alvos* dos distintos programas de
acdo afirmativa, em ordem decrescente de presenga institucional: somente estudantes
oriundos da rede publica; negros ou afrodescendentes desde que da rede publica; negros
ou afrodescendentes; quilombolas; indigenas; indigenas desde que oriundos da rede
publica; minorias étnicas de modo ndo especifico; portadores de defici€éncia ou
necessidades especiais; residentes em localidade geografica especifica; filhos de
policiais civis, militares, bombeiros militares e de inspetores de seguranga e
administracao penitenciaria mortos em razdo de servigo; baixa renda; baixa renda de
escola publica; professor da rede publica de ensino; refugiados; mulheres; membros de
movimentos sociais; pessoas atendidas por reforma agraria ou seus dependentes.

Os grupos destacados indicam enquadramentos distintos que os diferentes
programas de acdo afirmativa fazem em relacao aos publicos alvos de suas politicas. A
partir do mapeamento empreendido, observamos que a maior parte das instituicdes (80,
no total) tem como meta (ou uma das metas) beneficiar candidatos oriundos da rede
publica de ensino, portanto, com recorte de renda, em que a concepgdo que sustenta a
medida implementada ¢ a de se estabelecer a igualdade substantiva entre as pessoas,
equalizando o ponto de partida. A mesma ideia pode justificar a defini¢do do recorte
para candidatos negros (pretos e pardos) que se auto-declaram como tal, desde que
sejam oriundos da rede publica de ensino. Nesse caso, sdo 30 instituicdes que possuem
acdo afirmativa para esta parcela dos estudantes. Em nimero menor (25 do total),
identificamos instituicdes que permitem acesso diferenciado a candidatos negros,
independentemente de terem cursado a Educagdo Basica na rede publica ou nao,
evidenciando o predominio do recorte racial desse tipo de medida afirmativa, uma vez
que o que se almeja é a reparacdo por danos passados que atingiram grupos
hierarquizados por praticas racistas (KAWAKAMI e JODAS, 2013).

Mas, quando se trata de acesso diferenciado com recorte racial, o debate em
torno da auto-declaragdo do negro € recuperado, ou seja, a polémica em torno das

eventuais dificuldades para a definicdo de quem ¢ negro no Brasil é retomada com apoio

* Procuramos, naquele trabalho, utilizar a denominagdo mais recorrente nas fontes de informagio
consultadas.
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do mito da democracia racial e da concepcdo de nagdo mesti¢a, ainda presentes no
delineamento das politicas afirmativas em diversas instituicdes de ensino superior
publico do pais. Distintamente, grande parcela das politicas para inser¢cdo de estudantes
indigenas no ensino superior ndo leva em consideracdo questdes como renda e
escolaridade, o que mostra que o componente étnico torna suficiente a compreensao da
necessidade de reparagdo e de democratizagdo do acesso ao ensino superior em
contrapartida ao componente racial.

Além disso, observamos que a compreensao do que se pode considerar como
grupo alvo das acdes afirmativas ¢ ampla, permitindo a definicio de diferentes
possibilidades de acesso diferenciado ao ensino superior, por exemplo, aos que sejam
moradores de regides especificas como o maci¢o de Baturité (caso da Universidade da
Integragdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira, Estado do Ceara), ou para os que
frequentaram escolas de ensino médio publico em uma das microrregides de
Pernambuco pertencente ao Agreste ou ao Sertdo (caso da Universidade Federal Rural
de Pernambuco), professores da rede publica de ensino, refugiados, entre outras. Da
mesma forma, identificamos 4 enquadramentos de grupos alvos indigenas dos distintos
programas de agdo afirmativa: indigenas do territorio nacional, indigenas de escola
publica, indigenas de determinadas localidades geograficas, de determinadas etnias ou
incluidos na expressdo outras grupos/minorias ¢€tnicos. Destacamos ainda que as
reservas de vagas ou vagas suplementares, em geral, sdo destinadas a estudantes
indigenas indistintamente, mas as licenciaturas interculturais sdo voltadas para etnias
especificas ou do proprio estado ou regido.

Quanto ao processo seletivo de ingresso nos cursos, destacamos que nas
Licenciaturas Interculturais, puderam ser observadas nove formas diferenciadas de
acesso de estudantes indigenas as quais solicitavam (e, muitas vezes, combinavam)
desde producdo de texto em lingua indigena ou portuguesa, entrevista de contetido
especifico relacionado as ciéncias sociais, territdrio indigena, ciéncias da natureza, ou
questdes ambientais e sociais da propria regido de oferta do curso, prova objetiva de
multipla escolha, analise de curriculo, até Carta de Recomendagdo e prova oral. A
heterogeneidade de processos de selecdo para ingresso de indigenas nos cursos de
Licenciatura Intercultural pode indicar a tentativa das instituicdes de atender as
especificidades das demandas de grupos indigenas da localidade ou regido onde e para
quem serdo ofertados os cursos. Além disso, pode indicar a criatividade no arranjo dos

processos seletivos que ndo se baseiam em importacdes de modelos de uma instituicdo
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para outra, mas em processos proprios. Para ingresso nos demais cursos de graduagio,
os candidatos indigenas devem concorrer as vagas, na maior parte das IES, por meio
dos exames vestibulares de ampla concorréncia. Contudo, identificamos cinco
vestibulares especificos para indigenas. Nas propostas dos processos seletivos
analisados fica evidente a preocupacdo com a afericdlo do dominio da Lingua
Portuguesa dos candidatos indigenas por meio de prova aberta ou Redacdo. Ja os
“conhecimentos gerais” sdo, em geral, avaliados por meio de prova oral ou entrevista.

O conjunto de solicitagdo documental feita aos estudantes indigenas pelas
distintas IES, para efetivacdo da matricula, demonstra que a compreensdao em torno da
autonomia indigena ¢ ambigua e que a tutela, por anos exercida sobre esses povos, ainda
¢ apelada por meio de declaracdes e atestados que so6 tém validade com a confirmacao
ou autorizacdo da FUNAI, em muitos casos, se acompanhada de declaragdo de uma ou
mais liderangas da comunidade indigena. Essas solicitagcdes também parecem indicar
que o entendimento que se tem sobre o direito as vagas nas universidades sO ¢
procedente se houver um comprometimento, da parte dos estudantes indigenas, em
contribuir de alguma maneira com o seu grupo de pertencimento étnico, € ndo como um
direito que deve ser assegurado a todo e qualquer estudante, independentemente de suas
pretensdoes ou engajamentos coletivos a partir do diploma que lhe serd conferido. A
excecao deve ser considerada quando o comprometimento com as aspiracdes da
comunidade ¢ significativo do ponto de vista coletivo e, por isso mesmo, essa
condicionalidade da matricula ¢ construida conjuntamente entre instituicdo € os povos
indigenas. Ainda assim, essa condicionalidade poderia colocar uma perigosa
marginalidade aquele indigena que por razdes histdricas, sociais € econdmicas vive

atualmente em bairros nas cidades.

3.5. O programa de ac¢0es afirmativas da Universidade Federal de Sao
Carlos

Como outras instituigdes de ensino superior no pais, a comunidade interna da
UFSCar*® também travou intensos debates acerca da implementacdo de agdes
afirmativas na universidade, inicialmente para estudantes negros e depois também para
estudantes indigenas. Assim como no intenso debate nacional, o recorte racial foi alvo

de controvérsias e dissenso na UFSCar. Os debates promovidos internamente para a

6 A UFSCar foi fundada em 1968 e hoje possui quatro campi, oferecendo um total de 2577 vagas, em
seus mais de 60 cursos de graduagao.
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definicdo de uma proposta de politica de agdo afirmativa para a universidade nao
contaram com ampla participacdo da comunidade universitaria, demonstrando o
desconhecimento, o desinteresse ou a falta de consenso em torno dessa politica para a

UFSCar.

De acordo com Petronilha Gongalves e Silva (2011), em comunicagdo oral, em
2004, ¢ aprovado do Plano de Desenvolvimento Institucional da UFSCar, com a
observagdo de que havia a necessidade de implementacdo de uma politica de acdo
afirmativa na universidade. Apds intensos debates que giravam em torno da inclusao no
ensino superior publico de segmentos mais empobrecidos da populacao, com atengdo a
indigenas e negros, ¢ constituida a Comissdo para A¢des Afirmativas, em maio de 2005,
com a incumbéncia de conduzir o processo de elaboracdo do que viria a ser o Programa
de Acdes Afirmativas da UFSCar. Em 2006, o Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (Conepe) da universidade decide pela prorrogacdo do processo de discussao
para aprovacao do Programa de Ag¢des Afirmativas da UFSCar, até que em dezembro
desse mesmo ano, o Conselho Universitario ¢ o Conepe aprovam o Programa da
UFScar.

Em junho de 2007, por meio da Portaria GR n® 695/07, de 06 de junho, ¢
disposta a implantacdo do ingresso por reserva de vagas para acesso aos cursos de
graduacao presenciais ¢ na modalidade de educagdao a distancia, da UFSCar, a
estudantes indigenas e negros de todo o pais.

Talita Lazarin Dal’B6 (2010), em sua dissertagdo, explica que a introducao da
populagdo indigena como alvo do PAA-UFSCar foi uma demanda constituida por
professores do Departamento de Antropologia da universidade, que teve de ser
duramente negociada junto a instituigao.

Em 2008, outras metas passam a compor o Programa de Ac¢des Afirmativas da
UFSCar, ampliando seu escopo politico-educacional. Trata-se do atendimento de
estudantes de outras nacionalidades, provenientes do Programa Estudantil Convénio de
Graduacdo (PEC-G), de estudantes vinculados ao Programa Nacional de Educagdo na
Reforma Agraria (PRONERA) para o curso de Pedagogia da Terra e o acesso
diferenciado nos cursos de graduagdo a refugiados politicos.

Em 2013, o Programa de Acdo Afirmativa da UFSCar passa a integrar a
Coordenadoria de Agdes Afirmativas e Outras Politicas de Equidade (CAAPE-
UFSCar).
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O principal fator que desencadeou a mobilizagdo em torno da implementacdo de
uma politica de a¢do afirmativa na universidade foi a andlise do perfil socioecondmico
dos egressos da UFSCar, em 2004, que apontou a composi¢do majoritaria por parte de
estudantes provenientes da rede privada de ensino: 72,1% vinham do ensino médio
privado e a constatacio de que o percentual de pretos e pardos ingressantes na
universidade era acentuadamente inferior ao percentual da presenga de pretos e pardos
no Sudeste e no Brasil: 81,5% dos alunos se autodeclararam brancos. Essas analises
indicaram a urgéncia da universidade em implementar a¢des para reverter o quadro de
exclusdo educacional a que estavam historicamente submetidos esses grupos

populacionais.

A Portaria se refere ao estabelecimento de politicas afirmativas na instituicao
como “forma de superar os mecanismos de discriminagdo institucional presentes nessa
universidade”. No referido documento (UFSCar, 2006), as politicas de a¢do afirmativa

sdo descritas como:

medidas especiais e temporarias, tomadas pelo Estado [...] com o objetivo de
eliminar desigualdades historicamente acumuladas, garantindo a igualdade de
oportunidade e tratamento, bem como de compensar perdas provocadas pela
discriminagdo e marginalizagdo, por motivos raciais, étnicos, religiosos, de
género e outros (p. 1).

A mesma Portaria trazia os objetivos do Programa de Ag¢des Afirmativas da

UFSCar, definidos em 5 pontos:

1. Implantagdo de um sistema de reserva de vagas para ingresso na
instituicdo, que contemple o critério socioecondmico e o critério étnico-
racial;

2. Ampliacdo das agdes institucionais existentes que garantam as condicdes
de permanéncia e sucesso académico de todos os alunos da UFSCar, por
meio de um Programa de Apoio Académico aos alunos de graduacdo, de
modo a atender as necessidades dos estudantes;

3. Fortalecimento das agdes para a permanéncia na universidade dos alunos
economicamente desfavorecidos, mediante condi¢des de sobrevivéncia e de
orientacdo para o adequado desenvolvimento e aprimoramento académico-
pedagdgico;

4. Promog¢do, nos diferentes ambitos da vida universitaria, de acdes
objetivando a educagdo das relagdes étnico-raciais;

5. Implantacio de um sistema de avaliagio do Programa de Acgdes
Afirmativas.

De acordo com Portaria, tais objetivos estdo definidos com base em dois
principios que deveriam orientar todo o desenvolvimento do Programa: a afirmacdo do
atendimento plural pelas instituicdes publicas federais de ensino superior a diversidade

da sociedade brasileira e a corre¢do de desigualdades sociais e étnico-raciais.
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O sistema de reserva de vagas na universidade atende a esses candidatos que
tenham cursado integralmente o ensino médio em escola da rede publica municipal,
estadual ou federal, que optem pelo ingresso por reserva de vagas, na inscri¢do para o
exame vestibular. O cronograma de implantagdo desse sistema de reserva de vagas foi
definido de modo que: de 2008 a 2010, o ingresso por reserva de vagas disponibilizaria
20% das vagas de cada curso de graduagdo, a egressos do ensino médio cursado
integralmente em escolas publicas. De 2011 a 2013, destinando 40% das vagas e de
2014 a 2016, o ingresso por reserva de vagas deve disponibilizar 50% das vagas, meta
que passa a ser atingida integralmente em 2014. Desses percentuais, 35% dessas vagas
sao destinadas a estudantes negros € 1 vaga em cada curso aos indigenas.

Em 2017, quando a implantacdo do ingresso por reserva de vagas na
universidade tivesse completado 10 anos, os colegiados apreciariam, mediante
avaliacdo, a necessidade ou ndao de continuidade do Programa ou sua ampliagdo,
conforme explicitava o documento, o que ¢ modificado em fungdo da alteracao trazida
pela Lei n® 12.711/2012. A “Lei de Cotas”, como ficou conhecida, sancionada em
agosto de 2012 e regulamentada pelo Decreto n® 7.824/2012, determina a reserva de
50% das matriculas por curso e turno nas universidades federais e institutos federais de
educagdo, ciéncia e tecnologia a estudantes oriundos integralmente do ensino médio
publico, em cursos regulares ou da educacao de jovens e adultos.

No que diz respeito as agdes que sustentem a permanéncia dos estudantes na
universidade, o Programa previa, além da oferta de moradia estudantil, almogo e jantar
no restaurante universitario, assisténcia médica e odontologica ambulatorial e bolsa
atividade, o estabelecimento dos seguintes mecanismos de apoio a permanéncia: “apoio
pedagogico, espacos académicos de convivéncia da diversidade, promog¢ao da educagao
das relagcdes étnico-raciais a estudantes, docentes e servidores, nos diferentes ambitos da
vida universitaria” (UFSCar, 2006, p. 14 ).

O Programa de Acolhimento e Apoio ao Estudante (PAAE), coordenada pela
CAAPE implantou a “Tutoria”, em que mais recentemente, cada coordenagao de curso
pode contar com um estudante, tutor, o qual que tera uma bolsa no valor de 240,00 reais
atribuida pelo periodo de 6 a 12 meses, para orientar e tutorar estudantes indigenas,
sobretudo ingressantes, do seu mesmo curso. Segundo a coordenagdo da CAAPE47, 0S

objetivos do Programa sdo:

47 Comunicacdo disponivel em: < http://www.andifes.org.br/wp-content/files flutter/1370977563UFSCAR_-

_PAAE.pdf>
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a) Orientar o aluno ingressante na UFSCar para o aproveitamento maximo
das oportunidades académicas, culturais, sociais e pessoais que a
Universidade possa vir a lhe oferecer.

b) Cuidar para que ele tenha um aproveitamento académico proficuo, como
também orientar na solu¢@o de suas dificuldades tanto no ambito do estudo,
carreira, como também no ambito pessoal e de estabelecimento de vinculos
sociais.

c) Identificar as dificuldades concernentes ao trabalho académico a ser
realizado nas disciplinas pelos estudantes, procurando ao mesmo tempo
intervir de forma a promover a aquisicdo e desenvolvimento de habitos de
estudo e trabalho.

d) Procurar identificar e auxiliar os estudantes que encontram dificuldades
nos relacionamentos interpessoais que tornam ardua sua integragdo junto ao
grupo, bem como turmas que experimentam situagdes de conflitos;

e) Favorecer uma comunicagdo maior entre o corpo docente, discente e a
coordenagdo do curso visando dialogo ininterrupto entre o conjunto de atores
sociais que constituem um curso de graduacao da UFSCar;

f) Auxiliar os estudantes com dificuldades de adaptagdo cultural objetivando
a permanéncia e integracdo dos mesmos ao campus e sua vida social, cultural
e académica;

g) Focar a permanéncia e éxito académico, evitando a evasdo.

Como podemos avaliar, sdo objetivos amplos, de longo prazo e de tal
complexidade que exigem planejamento e replanejamento de agdes por parte da
CAAPE, avaliagdo sistematica dos resultados parciais alcangados, formacao continuada
dos proprios tutores e seu acompanhamento, intervengdes periodicas junto as
coordenagdes de curso, que implicam ndo s orientagdes, de modo que me parece dificil
o alcance dos objetivos tracados para um programa como a tutoria. De fato, temos
observado que, em geral, os servigos prestados aos estudantes indigenas sao
interrompidos porque dependem da adesdo de bolsistas que por serem, igualmente
graduandos, com interesses e exigéncias distintas a cada semestre, nem sempre se
mantem vinculados a um mesmo projeto por mais de um ano ou semestre.

Com Luciano-Baniwa (2012), penso que a transi¢do do estudante indigena do
seu processo diferenciado de educagdo escolar (bilingiie, intercultural, especifico) para a
universidade precisa ser assegurada entre os objetivos de qualquer politica de acdo
afirmativa e efetivada mediante a constru¢do conjunta, dialogada com os indigenas, de
projetos que garantam a permanéncia exitosa dos estudantes em todo o processo de
formacdo, o que ndo pode ser conseguido mediante esfor¢os pontuais e assistematicos,
como temos observado na UFSCar, embora esse aspecto figure entre as principais

preocupagdes da CAAPE.
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Os estudantes indigenas da UFSCar, desde a implantacio do Programa, tém
ingressado por meio do Vestibular Indigena, elaborado internamente na sua primeira
edicdo e, posteriormente, pela Fundacdo Vunesp e, recentemente, passa a ser cogitada a
possibilidade de elaboragdo interna novamente. S3o 61 opgdes de curso de graduacio
presenciais da universidade aos estudantes indigenas, distribuidas entre os campi
Araras, Sao Carlos, Sorocaba e Buri — Lagoa do Sino.

A participagdo de estudantes nas ultimas edigdes do Vestibular Indigena da
UFSCar vem aumentando e é praticamente o dobro em 2014, com 211 inscritos, em
relacdo a 2008, com 128 inscritos. Sdo estudantes de distintas etnias e de diferentes
estados do pais. Em 2014, inscreveram-se no vestibular indigena da UFSCar candidatos
de 42 etnias diferentes e sdo provenientes de 14 estados.

A Tabela 3.2. sistematiza o numero de indigenas nos cursos de graduagdo da
universidade, por sexo e por nimero de evasdo/expulsdo (E) e trancamento (T), em

funcao do ano de ingresso.

Tabela 3.2. — Numero absoluto de ingressantes indigenas na UFSCar, por ano, sexo,
evasao/expulsao e trancamentos — 2008 a 2013

ANO
DE INGRESSO 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
e 16 19 32 30 28 17 28
. . . . 48 .
SEXO F: 4 F:3 F:3 F:3 N.I. F:9 N.I.
M: 12 M: 16 M: 16 M: 16 M: 8

EVASAO/EXPULSAO TE 11E 3E
(BE)E 8 E + + + N.L N.I. N.I.

TRANCAMENTO (T) 2T 3T 2T

Fonte: CAAPE/UFSCar.

A tabela acima nos informa que o ingresso dos estudantes indigenas na UFSCar,
mesmo que ainda ndo preencha todas as vagas oferecidas, aumentou significativamente
de 2008 para 2011, mais um fato que nos motiva a instrumentalizar o debate sobre o
ingresso e permanéncia de indigenas no ensino superior. No que diz respeito ao ingresso
de estudantes indigenas, no periodo de 2008 a 2013, a UFSCar efetuou matricula de 139
estudantes indigenas, em sua maioria, do sexo masculino. O curso mais procurado tem

sido o de medicina.

*8 Dados n#o informados.
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Em relagio ao mnumero absoluto de evasdo/expulsdo e trancamentos,
identificamos maior evasdo/expulsdo nos cursos de exatas, em seguida nos cursos de
humanas, e por ultimo, na mesma propor¢ao, nos cursos de bioldgicas e saide. Em
relagdo aos egressos, concluiram seus cursos de graduagao, desde 2013, sete estudantes:
Imagem e Som (2 estudantes), Ciéncias Sociais, Biblioteconomia e Ciéncia da
Informacao, Psicologia e Pedagogia.

As necessidades materiais dos estudantes indigenas na UFSCar dependem
fortemente de recursos advindos de bolsas, como Bolsa Atividade, de 180,00 reais e
bolsa advinda do Programa de Educacio Tutorial (PET Indigena)*’, com recursos que
variam de 150,00, 360,00 e 400,00 reais mensais. Os valores mais altos sdo
provenientes das bolsas PET e iniciacdo cientifica, respectivamente. Em alguns casos,
os estudantes conseguem complementar o valor da bolsa que recebem - em geral,
insuficiente para assegurar adequadamente a sua permanéncia na universidade ou
garantir o seu retorno a comunidade - com bolsas da Funai, no valor médio de 300,00
reais. A alimentacdo e a moradia sdo asseguradas pela universidade por meio de sua

Pro-reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis.

Chama a atencdo, na Figura 2°°, a diversidade étnico-cultural que compdem o
conjunto de ingressantes indigenas na universidade, com a presen¢a de graduandos de
27 etnias distintas de diferentes regides do pais, resultado de dois importantes fatores: a
realizacdo de vestibular especifico para indigenas®, permitindo que estudantes
indigenas concorram apenas entre si as vagas disponibilizadas pela instituicdo ¢ a
reserva de vagas em todos os cursos de graduagdo, em todos os campi da UFSCar. A
despeito das concepgOes generalizantes, as vezes, estereotipadas que atravessaram a
elaboracdo dos primeiros vestibulares indigenas, a roupagem indigena aos primeiros
exames vestibulares foi um elemento que visibilizou a UFSCar entre os estudantes

indigenas em nivel nacional, resultado esse que ndo pode ser desconsiderado.

O Programa PET/Conexdes de Saberes da UFSCar, por meio de um grupo multidisciplinar, composto
por estudantes indigenas, matriculados nos cursos de Fisioterapia, Enfermagem, Medicina, Psicologia,
Educacdo Fisica e Computacdo, desenvolve formacdo, agdes e producdo de conhecimento em saude,
desde 2010.

> Fonte: Produzido por CCS/UFSCar. Disponivel em: <http://www.blogdareitoria.ufscar.br/?p=1167>

> Uma interessante discussio acerca do 1° processo seletivo especifico para acesso indigena da UFSCar
pode ser encontrada na dissertacdo de Talita Lazarin Dal’Bo, intitulada “Construindo pontes: o ingresso
de estudantes indigenas na UFSCar: uma discussdo sobre ‘“cultura” e “conhecimento tradicional™”
(PPGAS/UFSCar, 2010).


http://www.blogdareitoria.ufscar.br/?p=1167

Amazonia
BANIWA 1
BARE .
DESSANA 1
KAMBEBA .
MAYURUNA 1
PIRATAPUYA .
TARIANO »
TUKANO «

o @
¢

Acre
KAXINAWA
MANCHINERI «

Mato Grosso do Sul

135

Mato Grosso —

KALAPALO + 5 ;
RIKBAKTSA : ernamouco -
UMUTINA - ATIKUM :
XAVANTE s PANKARA
Total @ PANKARARU 4
XUCURU DO ORUBA ;
2 roal )
o e e . @ Q;' Alagoas
W ceetes W WASSU COCAL -
Rosrllld'?ﬁl[ia Espirito Santo
1

o TUPINIQUIM

L] ..:.
I_i Sao Paulo

TERENA 21
XAVANTE 1 ATIKUM 1
Total @ GUARANI 1
PANKARARU :
KAMBEBA :
TERENA «
TUPINIQUIM |

Total o

Figura 3.2.: Distribuigdo dos estudantes indigenas da UFSCar, por estado e por etnia, em 2013.

Nesse sentido, trago uma importante reflexdo de Sérgio Haddad (1997), quando

escrevia sobre o papel do Estado na educagdo de jovens e adultos, que este tivesse uma

atitude indutora, convocatoria e ativa, no sentido de propiciar a permanéncia de um

grupo social que tem historicamente de realizar um esfor¢o redobrado para frequentar

qualquer programa de educacdo. Essa atitude indutéria do Estado ¢ ainda mais

significativa uma vez que ¢ a oferta do ensino que define as caracteristicas da demanda.

Parece-me relevante destacar, contudo, a analise que faz Luciano-Baniwa

(2012), a respeito da vinculagdo entre presenca indigena na universidade e o

quantitativo dessa presenga na regido ou no estado:

Estamos falando de 265 povos originarios, falando 180 linguas, portadores
de saberes milenares e administradores de 13% do territério nacional. E essa
riqueza da diversidade sociocultural, como verdadeiro patriménio da
sociedade nacional, que deve ser considerada e ndo seu potencial
demografico, econdmico e politico-eleitoral. [...] O fato ¢ que o pais ndo
pode continuar ignorando os povos indigenas e se autoproclamando
democratico e pluriétnico, pois, um dos indicadores da democracia ¢ a forma
como se trata as minorias, como sdo os povos indigenas, tdo importantes
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para a formagdo e consolidacdo do proprio Estado e da sociedade brasileira
atual.

Observamos que os estudantes indigenas vém de diferentes estados do Brasil
para a UFSCar, ndo s6 dos da regido Sudeste, como indicam as informagdes contidas
na Figura 2. Mais do que esse aspecto, se a universidade tivesse, entre os seus objetivos
centrais, o de dar visibilidade e estimular a presenca da diferenga cultural em seus
espagos, como forma de fomentar construgdes de relacdes étnico-raciais em outros
termos, nao hierarquizados e se a presenca indigena na universidade fosse considerada
em termos de sua relevancia na constituicdo sociocultural e historica do pais, a reserva
de 1 vaga por curso a estudantes indigenas na UFSCar precisaria ser seriamente
questionada. Isso significaria problematizar o processo historico que culminou em sua
pouca expressividade demografica na regido, o que foi “traduzida” em uma vaga por
curso. Nesse sentido, afirma Luciano-Baniwa (2012): “uma das formas de excluir e
negar os direitos das minorias € considera-los como coeficientes numéricos ou
econdmicos”. Pensar a quantidade de vagas reservadas por curso nao significa pensar o
lugar que a universidade tem reservado aos indigenas e seus sistemas socio-culturais ou
complexos culturais e identitarios.

Hoje a politica de acdes afirmativas na universidade encontra-se num outro
momento que nao ¢ mais o debate dos pros e contras a agdo afirmativa, nem o de definir
0 campo normativo, € no caso da UFSCar, nem tanto a discussdo dos mecanismos e
critérios de ingresso. A agdo afirmativa ja ¢ uma realidade na UFSCar e em muitas
outras instituicdes e exige analises acuradas dos processos que t€m lugar no interior das
universidades brasileiras.

Penso que a UFSCar tem conseguido com sucesso garantir o acesso de
estudantes indigenas na universidade, fundamentalmente pelo vestibular indigena e seu
processo de divulgacdo, e também pelo acolhimento e recep¢do institucional durante a
realizagdo do vestibular, disponibilizando alojamentos e refeicdes a todas/os
candidatas/os. Mas, a universidade ainda tem feito pouco em termos de inovagao
epistemoldgica diante das exigéncias que os povos indigenas colocam a universidade.
Ela cumpre os objetivos que definiu para seu Programa de A¢do Afirmativa e atende os
principios norteadores que formulou para si mesma, mas eles precisam ser revisados e
ampliados, para que a universidade possa dar uma resposta institucional mais efetiva, ao

mesmo tempo plural, para os desafios que a diferenga cultural articula em seus espagos.
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A UFSCar, como as demais universidades publicas do pais, definiu seus
propositos para o sucesso individual e, portanto, adota medidas de valorizagdo do
individuo, mas as presencas indigenas sdo presencas coletivas que interrogam a
universidade sobre a revisdo de sua matriz universal de produ¢do de conhecimento e de
profissionais e pesquisadores.

A UFSCar acumula experiéncia, conhecimento e criatividade necessarios para
ampliar a concep¢do de acdo afirmativa que tem orientado suas praticas junto as
estudantes indigenas. A proposicdo do entdo ministro do Supremo Tribunal Federal,

Joaquim Barbosa, seria um ponto de partida:

Além do ideal de concretizagdo da igualdade de oportunidades, figuraria
entre os objetivos almejados com as politicas afirmativas o de induzir
transformagoes de ordem cultural, pedagdgica e psicoldgica, aptas a subtrair
do imaginario coletivo a ideia de supremacia e de subordinagdo de uma raga
em relagdo a outra.

O conhecimento produzido na universidade ndo tem questionado eficazmente a
matriz de produgdo de conhecimento da propria universidade, quando muito interroga as
acOoes assistencialistas e os “servicos” que faltam, mas n3do a forma
hierarquizada/racializada de producao de conhecimento ou dos discursos que tém sido
produzidos a respeito dos estudantes indigenas como portadores de dificuldade e
provenientes de ensino de baixa qualidade ou desinteressados.

O foco ainda est4 na “dificuldade” do estudante. A universidade ndo conseguiu
ainda repensar os canones curriculares, os sistemas de avaliacdo, os parametros de
desempenho académico, os critérios de exceléncia e o projeto de sociedade que a

universidade compartilha.



CAPITULO 4
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CAPITULO 4. NARRATIVAS POS-COLONIAIS

O presente ndo pode mais ser encarado simplesmente como uma ruptura ou
um vinculo com o passado e o futuro, no mais uma presenga sincronica:
nossa autopresenga mais imediata, nossa imagem publica, vem a ser revelada
por suas descontinuidades, suas desigualdades, suas minorias (BHABHA,
1998, p. 23).

Reuno nesse momento, alguns excertos das narrativas indigenas construidas em
minha presenca, dirigidas a mim ou nos momentos de aula ou da Aciepe, nos encontros
preparatorios para o I ENEI e nas observacdes que fiz das presencas indigenas na
universidade, ao longo da investigacdo em curso. A ideia era a de dar maior visibilidade
ao que acontece nas zonas intersticiais da diferenca, lugares de contradigdes, fluidez e
interagdes, sem deixar de dar o devido acento aos efeitos das injusticas e desigualdades
histdricas que atravessam as presengas indigenas na universidade.

Temos aprendido sobre a qualidade cambiante das posi¢gdes identitarias que os
sujeitos ocupam e que estas posi¢cdes nao se referem a uma esséncia ou objetivo fixo,
que possa ser a-historicamente conhecido. Nesse sentido, ndo falamos de identidades
que “se tornam”, o que de alguma maneira ainda faria referéncia a um nucleo estavel e
essencial de identidade. Falo, entdo, de deslocamentos porque o termo permite o
entendimento de que se trata de posigdes, além disso, permite pensar nos deslocamentos
das disposi¢cdes de poder, os quais estdo intrinsecamente em relagdo com as posigdes
identitarias que sao assumidas, muitas vezes, multiplas, hifenizadas, como aponta Hall
(2011).

Procuro analisar esses deslocamentos considerando os atravessamentos em jogo, ou
seja, os distintos eixos de diferenciagdo cultural, no segundo tépico. No terceiro, meu
interesse € o corpo como elemento deslocador de discursos. No quarto, discuto
subjetividade e diferenga cultural no entre-lugar da cultura, tendo em vista o imaginario
nacional orientado pelo mito e pela narrativa da democracia racial. Em seguida, os
deslocamentos mais precisamente epistemologicos produzidos pelas presencas
indigenas na universidade. Mas, antes, discuto os sentidos que estar presente na
universidade pode ter para esses estudantes indigenas, tendo a observacdo de Brandi,
Urquiza e Nascimento (2008, p. 6-7), como ponto de partida, de que o processo de
producdo simbdlica e discursiva indica disputas mais amplas “por recursos simbolicos e

materiais”, também no espago da universidade.
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Procuro fazer um esfor¢o analitico para ndo projetar as experi€ncias indigenas
dentro de um paradigma pos-colonial de vitimizagdo™, aprisionando-as num passado de
espoliagdo e nem exagerar a afirmacao de uma singularidade cultural monolitica, estavel
e auténtica, inapreensivel por meio da radicalizacdo da diferenga, que igualmente

congelaria quaisquer experiéncias dos entre-lugares da cultura.

4.1. Os sentidos de universidade na ambivaléncia do Kwaryp

As presencgas indigenas na universidade parecem colocar em davida a suposta
dicotomia entre ‘“coletividade” e “individualidade”, j4 que chegam a universidade
enquanto povos, ainda que cheguem com aspiragdes-narracoes mais individuais ligadas
ao sucesso na carreira inicialmente escolhida e manutengao material de si e sua familia.
Brah (2011, p. 33) fala dessa “narracao individual”, que ela propria experimenta, como
uma narragao que, na verdade, “tem sentido antes de tudo como memoria coletiva”.

A propria escolha do curso estd atravessada pela preocupagdo com os projetos
culturais e politicos do povo e pela expectativa da comunidade em relagdo a formacgao
de um dos seus em nivel superior. E comum atribuir a escolha do curso ao seu potencial
em intervir nos processos que mantém suas comunidades em vulnerabilidade cultura e
social, seja pensando em atuar diretamente nas comunidades, seja em outros cenarios,
como na academia, no exercicio profissional da politica, seja pensando em atuar nas
diferentes esferas dos 6rgaos publicos. Quero dizer com esses apontamentos que a vinda
de estudantes indigenas nao pode ser adequadamente compreendida do ponto de vista
individual, ela ¢ quase sempre coletiva, ainda que a decisdo pela vinda tenha
prescindido da participacao coletiva direta.

Para além do sentido estratégico de formagao para atuacdo em defesa e prote¢ao dos
interesses e demandas indigenas associados ao povo, a sua cultura e ao territdrio
indissociadamente, e isso inclui o dominio da linguagem e dos codigos necessarios
(imprescindiveis) para acesso e atuagdo em esferas decisorias, seja no dambito municipal,
estadual ou nacional, por meio de didlogos mais horizontalizados, os estudantes
indigenas buscam a formagao em ensino superior como estratégia de manutencgao da sua
diversidade enquanto povo, como mecanismo de luta por reconhecimento de sua

diferenca cultural contemporanea e para assegurar sua continuidade histérica enquanto

>? Esta expressio esta em Achile Mbembe (2001).
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povo culturalmente diferenciado, como nos ddo a entender as palavras de Otavio, em
seu 1° ano de curso: “mais do que saude e educagdo, a gente briga por respeito, por
reconhecimento”.

Diante dos temores de que o indigena, ao adentrar o espaco universitario, estaria
sujeito a “perdas identitarias” ou sofreria grandes pressdes da cultura e conhecimentos
nao—indigenas para “deixar de ser o que ¢”, os estudantes indigenas sabem muito bem a
que vieram e, sabemos que esses temores de ameaga a uma “esséncia” cultural
pertencem muito mais a retorica discursiva dos que desconfiam ou relutam a presenca
da diferenca na universidade e em espagos relevantes da arena politica nacional —
apoiada em concepgoes essencializadas de cultura e diferenca - do que dos proprios
indigenas. Ao contrario desses temores, parece-me que ocorre o fortalecimento - e até
mesmo o estabelecimento, no caso de Otavio e de Jacinto — do sentimento de
pertencimento étnico — Otavio assinala que ndo s6 se “descobre” indigena, na
universidade, mas também como povo.

Parece ocorrer ainda uma apropriagdo seletiva e critica dos conhecimentos por parte

desses estudantes. Nas palavras de Julio:

O conhecimento que eu consegui aqui, s6 que o meu curso ¢ voltado... pra
empresa. [...] eu to conhecendo, coletando conhecimento e eu ndo vou chegar
aqui e falar como criar “Natura indigena”, como 14 de fora, eu posso criar
uma organizacdo diferente, né. Pode criar cooperativa indigena. Pode basear
na diferenga da empresa do ndo indio, né, ou posso trabalhar na Funai, mudar
alguma coisa 14, ndo vou implantar a empresa indigena pra vender o produto
na cidade.

E nas de Lucas: “Entdo eu posso, sim, apropriar de elementos, de ferramentas
externas de outra cultura para que a minha se mantenha”. Essa “apropriacao cultural”
nao ¢ um processo contraditorio para eles. SO podera parecer contraditério se operarmos
analiticamente com uma concep¢ao de cultura estatica e auténtica, do ponto de vista
daquele que nao tem que lutar cotidianamente pela existéncia material, simbolica e
cultural de seu povo.

O mecanismo de apropriagdo desses conhecimentos parece estar bem definido para
os que adentram esse espago de formagdo. Qualquer outro temor ¢ do ndo indigena. O
temor dos estudantes indigenas esta relacionado com a iminéncia da perda da terra, com
a garantia de condi¢des de infincia e produgdo cultural das mulheres e homens, com os
jovens que ndo encontram possibilidades de permanéncia na aldeia e com a recriacao

das praticas culturais ancestrais. Nao ¢ com a possibilidade de perderem algo de sua
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“indianidade” na universidade. Pelo contrario, o ingresso parece iluminar ainda mais
seus objetivos, a medida que os instrumentaliza para a reflexdo sobre os seus direitos e
as possibilidades de intervencdo social e politica nas questdes de suas comunidades,
como exemplo, cito o uso decisivo do facebook entre os estudantes indigenas, na
articulagdo das pessoas para a marcha em Brasilia, em apoio ao conflito dos Guaranis
Kaiowas.

Vale retomar aqui a énfase dada ao carater relacional, conjuntural, discursivo e
contingente da etnicidade, que ¢ o que lhe permite ser ressignificada, atualizada,
reposicionada no contexto da universidade, na relagdo com indigenas e ndo-indigenas.

As narrativas sobre os sentidos da universidade estdo permeadas de imagens
ambivalentes, que vao da experiéncia da diferenga que afasta, que nega a possibilidade
de elaboragdao do “trabalho em grupo” conjuntamente, que rejeita o indigena como
universitario; mas, ao mesmo tempo, incluem experiéncias de intenso convivio com
outras (quase 30) etnias indigenas; de sentimento de soliddo e muita saudade das
comunidades de origem e do cotidiano na cultura; da preocupacdo mensal com a bolsa
que nao cai, com o dinheiro que nao chega; com a abertura da estrada na terra indigena,
dos fazendeiros desmatando area demarcada, do orelhdo que vai ser instalado. A cena
do filho pequenino que chora, estranhando o pai ausente ha meses ¢ um dos sentidos da
universidade para Julio - pai indigena, que desde seu ingresso na universidade deixa a
aldeia para retornar uma ou duas vezes ao ano, carregando consigo os textos das
disciplinas para o estudo das provas finais. Para Joana, a presenca na universidade foi
atravessada pela saudade dos dois filhos que deixou com a mae, para poder retornar
como pedagoga e se tornar, um dia, professora em sua propria comunidade.

Julio, filho, sobrinho e genro de caciques, vive a sua condi¢cdo indigena na
universidade, como experiéncia cultural e politica, porque a lingua e as experiéncias
ancestrais retornam sempre, estdo nele, tal como a preocupagdo com o territorio € a
consciéncia de que a sobrevivéncia cultural e simbodlica de seu povo vive sob ameaca da
presenca do latifindio da soja. As questdes da aldeia estdo o tempo todo presentes em
sua fala: o curso do rio, as terras, a sucessao do cacique. Nao € so a presenga fisica, mas
estar 14 e aqui sdo fronteiras simbolicas, que se interpenetram. Esta aqui a0 mesmo
tempo em que esta la. O aqui e o la se transformam em dois eixos de identificacao que

se interpenetram na construc¢ao de sua subjetividade fronteiriga.
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Numa referéncia a Gloria Anzaldua, Susan Friedman (2001) fala sobre a fronteira
como linhas imaginarias fluidas de uma regido imprecisa de transi¢ao que define o nos e

o eles, que liga e separa a0 mesmo tempo”".

As fronteiras prometem seguranca, estabilidade, a sensac@o de se estar “em
casa”, ou “na sua terra” — ao mesmo tempo que for¢am a exclusdo e que
impoem a condigdo de estranho, de estrangeiro, ¢ de apatrida. [...] “onde o
poder circula de formas complexas e multidirecionais, onde a capacidade de
accdo existe de ambos os lados desse fosso permanentemente mutavel e
permeavel” (p. 9).

Lucas acompanhou um dos poucos ancidos Umutina para aprender com ele a
lingua e as dangas de seu povo e viveu, com a ressignificacdo da escola na aldeia, o que
ele chama de “recuperacao” das dancas e da lingua. Essa experiéncia faz diferenga nos
seus posicionamentos na universidade. Luciano sabe no corpo, na memoria € na lingua
o que significa ter a cultura de seu povo ameacada de existéncia. Assim, ao narrar sobre
o sentido da universidade e de sua formacgao, ele busca a memoria da morte simbolica e
corporal do seu povo e de experiéncias de preconceito a vida toda. O que apreendo
dessa narrativa € que ele, de fato, sabe muito bem para que esta na universidade.

Quando Lucas acena para o empreendimento de um “outro tipo” de luta hoje,
busco em Hall (1997, p. 4), o entendimento de que “por bem ou por mal, a cultura ¢
agora um dos elementos mais dindmicos — e mais imprevisiveis — da mudanca historica
no novo milénio. Nao deve nos surpreender, entdo que as lutas pelo poder sejam,
crescentemente, simbolicas e discursivas, ao invés de tomar, simplesmente uma forma
fisica e compulsiva”, e que a propria politica venha a se constituir, ela mesma, como
“politica cultural”.

A universidade aparece nas narrativas indigenas como lugar de sentimentos
ambivalentes, inclusive epistemologicamente. A tensao epistemologica se expressa nos
conhecimentos necessarios a formacao académica, na sua irrelevancia social para pensar
o avango impiedoso da cana e da soja na Terra Indigena, na sua constituicdo
fragmentada, na sua capacidade de conferir poder. A universidade ¢ sentida como lugar
que tanto distancia culturalmente quanto fortalece o sentimento de pertenca étnica. A
perspectiva evolucionista que confere ao conhecimento ocidental a condi¢ao de legitimo
no presente e remete todos os conhecimentos ndo-ocidentais ao passado e a

ilegitimidade estd presente nas narrativas sobre a universidade.

> Nio se trata aqui de pensar em termos de fronteiras nacionais, ndo ¢ o caso. De todo modo, vale
mencionar que para Hall (2011), as culturas ndo se deixam aprisionar facilmente pelas fronteiras
nacionais, elas transgredem esses limites politicos.
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Enquanto que nosso [modo de tratar do conhecimento] o conhecimento ta no
centro e ha varios outros elementos que circulam em torno, a gente ndo vé€ o
conhecimento fragmentado. O conhecimento [...] religido, se posso dizer com
religido, espiritualidade, politica, é... arte [...] musica, danga, que mais?
Ciéncia, a medicina [...] mas todos eles... € um Unico conhecimento e nao tem
como desvincular, estdo todos vinculados numa sé coisa [..] porque, na
verdade, conhecemos um corpo, um corpo todo e ai vamos indo para as partes,
enquanto que aqui na verdade vai... parte de uma pequena parte, depois vai
avancando, avancando pra depois criar um corpo de conhecimento. E isso as
vezes dificulta [...] acaba criando-se uma fronteira. Por exemplo, o que se trata
aqui ndo ¢ o mesmo que se trata fora, a sociedade geral do Brasil, ela ndo ta a
par do que se trata na academia [...] como se ela estivesse num outro espago,
num outro mundo ¢ que [...] a maioria das pessoas nao usufrui do que € tratado
dentro desse ambito [académico], enquanto que aqui ndo [na sua comunidade],
ele [o conhecimento] esta em toda parte [...] pra todo mundo (LUCAS, povo
Umutina).

Essa tensdo ndao pode ser equivocadamente assumida como uma questdo de
“adaptacao”, que atravessa as experiéncias de todos os ingressantes. Trata-se de uma
tensdo epistemoldgica e cultural cotidiana que tem em sua base cosmologias, filosofias,
corporalidades ndo-ocidentais numa instituicdo ocidental Strictu sensu, cujas matrizes
curriculares e estruturas disciplinares foram e ainda estdo definidas de modo racializado.
A tensdo que se constitui ndo reside no tipo de conhecimento, mas na sua
hierarquizacdo, na arrogancia de um e no silenciamento de outros, como ja apontava
Boaventura Sousa Santos.

Tem sido frequente mencdes dos estudantes indigenas a necessidade de estarem
bem preparados para a formagdo universitaria, com maior dominio dos conhecimentos
prévios que a academia supde que tenham. A “fragilidade” em termos de conhecimentos
prévios ¢ atribuida a baixa qualidade da formacao que lhes foi oferecida em nivel
médio. Nao observo, por parte dos estudantes indigenas a culpabilizacdo pelo
descumprimento da escola de educacao basica quanto aos objetivos de formagdo dela
propria, ao mesmo tempo, tem sido comum a referéncia ao “despreparo” dos
professores universitarios em lidar com a diferenga epistemologica e cultural colocada
pelas presencas indigenas na universidade.

A suposta “fragilidade” dos estudantes - o que contradiz o proprio processo
seletivo da universidade que, ao aprova-los, assegura a sua condi¢do para a realizacio
do curso escolhido — ndo tem levado a Universidade Federal de Sao Carlos a questionar
apropriadamente o “despreparo” dos seus docentes. A relacdo entre conhecimentos na
universidade e seus portadores, sendo uma relagdo hierarquizada, ndo quer estar sujeita

a questionamentos mais estruturais como esse, o de considerar o “despreparo” de seus
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docentes, submetidos a rigorosos exames de selecdo publicos para ingresso nas suas
carreiras. Mas, ¢ preciso ser mais explicita, descolonizar esse “despreparo” ou o
“siléncio” dos docentes. Nilma Gomes (2012, p. 8), me ajuda nessa tarefa, ao se referir a
discriminagdo racial presente nesse contexto. O “despreparo” e o siléncio dos docentes
pode ser recolocado analiticamente como efeito do racismo estrutural no meio

académico.

a discriminagdo racial se faz presente como fator de seletividade na
institui¢do escolar e o siléncio ¢ um dos rituais pedagdgicos por meio do qual
ela se expressa. Nao se pode confundir esse siléncio com o desconhecimento
sobre o assunto ou a sua invisibilidade. E preciso coloca-lo no contexto do
racismo ambiguo brasileiro e do mito da democracia racial e sua expressdo na
realidade social e escolar. O siléncio diz de algo que se sabe, mas ndo se quer
falar ou é impedido de falar. No que se refere a questdo racial, ha que se
perguntar: por que ndo se fala? Em que paradigmas curriculares a escola
brasileira se pauta a ponto de “ndo poder falar” sobre a questdo racial? E
quando se fala? O que, como e quando se fala? O que se omite ao falar?

As criticas dirigidas a universidade, produzidas por ela mesma, narradas por
docentes ou estudantes indigenas e nao-indigenas aparecem mais frequentemente
indicando a necessidade de servicos de apoio, financeiros e pedagdgicos ou um
curriculo com temas mais “especificos”, mais “indigenas”, mas ndo questionam a matriz
eurocéntrica de produg¢do de conhecimento ou a constituicdo do quadro docente,
tampouco colocam em revista os concursos publicos para ingresso dos docentes.

As elevadas taxas de evasdao/expulsdo de curso e notas inferiores a nota média
minima para aprovacao em disciplinas podem ser observadas entre alguns estudantes
indigenas, particularmente matriculados em cursos de alta retencao disciplinar para os
universitarios de um modo geral, tais como biologia, quimica e matematica. Em
algumas narrativas, observo que notas baixas podem plasmar nos estereotipos da
“dificuldade de aprendizagem”, como efeito da ideia colonial de inferioridade cognitiva
indigena.

Quando a complexa questdo da permanéncia exitosa dos estudantes indigenas na
universidade passa a ser simplificada por meio de discursos em que os estudantes tém
ou ndo se “adaptado”, a instituigdo pode, por exemplo, desresponsabilizar-se de sua
funcdo de criar condi¢des efetivas de permanéncia dos estudantes e avalid-las
sistematicamente. Os discursos que produzem o estudante indigena com “dificuldades
de aprendizagem” ou como aquele que “ndo consegue acompanhar as matérias”, como
j& ouvimos de docentes, tém um duplo efeito, o de culpabilizar o proprio estudante de

um “fracasso” que ¢ da instituicdo e a de impedir, por isso mesmo, que a institui¢do, o
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seu corpo docente e coordenadores reflitam sobre a defini¢do dos curriculos e o papel
politico e social dos curriculos e da propria universidade.

Isso ndo significa que as presencgas indigenas ndo possam, por vezes, introduzir
dissondncia nos discursos dos esteredtipos, que ndo encontrem formas de negociacao de
sua diferenca na universidade ou que, por vezes, ndo performatizem subversdes
curriculares.

Tem havido apropriagdes muito criativas do ponto de vista da formagao inicial
nos cursos de graduacdo, algumas por meio dos trabalhos de pesquisa de iniciagdo
cientifica (IC). O conhecimento disciplinar universitario permitiu a Angelo, do curso de
Imagem e Som, o entendimento dos direitos autorais sobre imagens € voz, tanto € que
ele faz questdo de explicitar o conhecimento desse direito quando, pela primeira vez,
nos encontramos. A realizagdo de eventos académicos, com a amplitude que teve o |
ENEI, permite a articulacdo com estudantes indigenas de outras instituicdes, em ambito
nacional, conferindo visibilizagdo dos temas que sdo relevantes para os indigenas.
Temas como saude indigena, direito ao territdrio, pesquisa na pos-graduagdo e na
graduacao, por exemplo, sdo temas que s6 puderam ser definidos no I ENEI porque
todo o encontro foi organizado pelos estudantes indigenas que, por sua vez, foi
possibilitada pela sua inser¢ao na universidade.

O trabalho de iniciagdo cientifica permitiu, por exemplo, a atualizagcdo do mapa
da Terra Indigena pertencente ao povo Umutina, em Mato Grosso; o trabalho com a
historia indigena nos livros de Historia; a produgdao de um levantamento relativo a
Educagao Especial junto a comunidades Xucuru, em Pernambuco e a produgdo e
publicagdo de um material didatico com uma proposta de transposi¢ao linguistica. Os
temas tém surgido por for¢a do desejo desses estudantes e tém sido negociados com os
professores. O efeito imprevisto ¢ que esses trabalhos fortalecem o sentimento de
pertenca a um povo e positivam, para os proprios estudantes e esses seus professores de
IC, a “condicdo indigena”. Para esses ultimos, os trabalhos de IC de seus estudantes
desafiam para experiéncias com a diferenga cultural.

O mesmo Angelo, durante uma disciplina, assiste a um documentario que lhe
parece ser a de um povo indigena dos Estados Unidos. Apds o documentério
perguntam-lhe se o seu povo é assim como o do documentario. A parte o completo
desconhecimento ou descontextulizacdo relativa a apresentagdo desse documentario,
diante do imenso repertdrio de documentérios indigenas brasileiros, inclusive do povo

ao qual Angelo pertence, o fato é que ele se apropria dessa experiéncia para pensar
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sobre a necessidade de registrar as praticas culturais do seu povo. Dai nasce
subversivamente o desejo de narrar a sua historia, enquanto a histéria de um povo. E
essa narragdo recupera e reinsere a memoria do povo na comunidade, junto as criangas.
A proteg¢do da danga, das musicas, da lingua acompanha-o ao longo de sua trajetoria
académica, assim, o documentario Danga da Ema (15”) surge dessa necessidade de ao
mesmo tempo recuperar e renarrar. A propria danga € a narragao da historia do povo. Na
sequéncia, viria o 2° curta, agora na lingua de seu povo, com legenda em portugués.

E pressuposto o envolvimento dos seus professores com a produgdo do curta,
nao s6 com o curta, mas com a propria tematica. Essa experiéncia indica também o
trabalho de pesquisa como possibilidade de constitui¢io da autoria indigena (CESAR,
2011), como escrita étnica e como possibilidade de por em circulagdo o conhecimento
gerado. Com qual capacidade de inser¢do no circuito de saber-poder, ainda ndo
podemos responder.

O significado da formacao universitaria ¢ descrito de diferentes modos, passiveis
de tradugdo em termos de relevancia para a coletividade e pioneirismo. Edson fala de

sua forma¢ao como uma conquista:

uma das maiores conquistas para um indigena, pobre, vindo de uma
comunidade do nordeste, onde as perseguicdes e os preconceitos [...] foram
bem marcantes, né, ter chegado na Universidade [...] e ser também o primeiro
indigena de dentro da comunidade mesmo a ter uma graduagdo nesse nivel e
de ter uma formagio especifica na area de satde [...] E uma grande conquista
pessoal e para a comunidade. A comunidade reconhece isso.

O pioneirismo de muitos desses estudantes os colocam como pessoas de
referéncia em suas comunidades de origem, como possibilidades de identificagdao para
outros jovens, como “lideranga que eles podem confiar”, observa Jacinto.

Edson, Julio e Jacinto ndo sdo somente os primeiros de seu povo com formacgao
em nivel superior, mas sao os unicos. Lucas ¢ o primeiro estudante indigena no pais a
obter bolsa Fapesp de iniciagdo cientifica.

Esses aspectos, somados ao fato de serem filhos, sobrinhos, netos ou irmaos de
caciques, pajés ou outra lideranga indigena atribuem a sua conclusdo exitosa do curso de
graduagdo uma exigéncia coletiva, como sugere Otavio, o primeiro indigena do seu
povo a ingressar em um curso de medicina: “Olha, ser indigena pra mim, numa
universidade, eu sinto que, digamos, uma cobranga, eu vejo que as pessoas cobram de
mim, de eu t4 representando um povo aqui. Eu me sinto assim com um compromisso

social”.
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A expectativa coletiva com a conclusdo do curso vai se internalizando. Nao
concluir o curso pode ser experienciado como rompimento de um pacto coletivo, como
descumprimento de uma atuagdo politica para com o povo, ja que a presenga indigena
na universidade ¢ experimentada como agdo politica também. Esses estudantes
percebem que estdo agenciando uma historia de ineditismo na universidade publica
brasileira. Essa convic¢do e a esperanga depositada em cada um deles, a0 mesmo tempo
em que atualiza o compromisso coletivo assumido de modos distintos por cada um,
significa apoio (material, simbodlico, emocional) coletivo fundamental para contribuir na
permanéncia na universidade. A respeito do entendimento de seu papel como
protagonista junto a sua comunidade, Lucas afirma: “a gente vem pra universidade
tentar intervir num processo que atinge a gente e tem a ver com o projeto de nagao”.

A universidade como espaco de ambivaléncia se expressa na metafora de
Jacinto, de estar “dentro” e estar “fora” da cultura, como se ela tivesse essa fronteira
nitida que pudesse marcar o dentro e o fora. Jacinto foi um dos primeiros a deixar a
aldeia em direcdo a cidade e € o primeiro a ingressar numa universidade. Desde que
saiu, hd mais de 10 anos, retornou uma vez. O que ele percebe € que seu desejo de atuar
na prote¢ao do patriménio material e imaterial do seu povo, ou melhor, dos povos da
Terra do Vale do Javari, o coloca “dentro” da cultura, ao mesmo tempo, nao viver as
praticas cotidianas de seu povo, o mantém “fora” da cultura: “querendo ou nao, eu to
fora de la. Entdo, as pessoas podem [...] falar: “ah, ele t4 14, o que que ele vai falar pra
nds?”, “vocé€ nao ta aqui, ndo ta casado com mulher indigena”, sdo argumentos muito
fortes. “Vocé tem uma s6 mulher, nem um filho”.

As tensoes de estar e ndo estar, de pertencer e ndo pertencer vao se enredando na
sua narrativa de universidade, mostrando a complexidade de se definir para si mesmo o
que significa pertencer ao seu povo indigena, de responder para si se ha um espago para
fora da cultura ou ha um entre-lugar contingente da cultura. Jacinto tem produzido uma
forma de expressdo transcultural (CHAKRABARTY, 2009, p. 251) que quebra o
conceito de autenticidade da cultura e essa quebra gera tensdo em quem se sente, as
vezes e, por isso, “fora” da cultura. Na leitura que Bhabha (1998, p. 64) faz desse
processo enunciativo da diferenga também ¢ sugerida a ideia de introducdo de uma
quebra: “entre a exigéncia culturalista tradicional de um modelo, uma tradi¢do, uma
comunidade, um sistema estavel de referencia, e a negagdo necessaria da certeza na
articulagdo de novas exigéncias, significados e estratégias culturais no presente

politico”.
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Participar da vida académica na condi¢do de graduando também pode ser vivido
ambivalentemente como partida e como pertenca. Para falar desse sentimento
ambivalente, Julio recorre a imagens do festejo-ceriménia Kwaryp®, que ocorre entre os
povos do Alto Xingu, para metaforizar a sua experiéncia. A complexidade cultural e
simbolica do Kwaryp n3o permite descricdes grosseiras ¢ apressadas de seus
significados e realizagdo, mas somente para a discussdo presente, arrisco-me, com Julio,
a apresenta-lo como uma cerimdnia, a0 mesmo tempo uma homenagem aos mortos
queridos. O adeus aos mortos ¢ feito coletivamente, entre praticas coletivas de
organizacao de grandes pescarias, fabricacdo de biju, colheita do pequi, o convite ¢ a
recepcao dos convidados dos nove povos do Alto Xingu e o preparo dos troncos da
madeira que d4 nome a cerimdnia e que simbolizard o corpo morto. O Kwaryp
simboliza a elaboragdo do luto, coletivamente, na cultura. Mas nao s6 luto, ¢ a re-
experimentacdo das praticas ancestrais e a (re)simbolizacdo da vida social e cultural
coletiva. Em meio a expressao “¢ muito duro”, utilizada recorrentemente, Julio narra o
momento de deixar a aldeia no meio do ano e a impossibilidade de estar presente
durante o Kwaryp. E quando vem, diz ele: “eu chego, mas ainda eu estou la, pensando
na festa, pensando que os convidados vao chegar e eu tenho que vir aqui pras matérias,
entdo eu venho, mas eu fico 14”. Julio, o pai que deixa os trés filhos e a mulher, reconta
o Kwaryp para mim, para revivé-lo comigo, torna-lo vivo outra vez, para fortalecer-lhe
o sentimento de pertencer aquela geografia e cultura. E por isso que traz consigo, pra
universidade, as imagens da aldeia. Ele ouve os cantos do seu povo, 1¢ as historias e
olhas as imagens de sua aldeia. Precisa viver a sua pertenga cultural cotidianamente.
Para estar aqui, ¢ preciso estar la. Recorrer ao Kwaryp ¢ uma possibilidade de vida a
abrir-se para ele — ajuda ancestral para a luta, parafraseando a escrita de Dispesh

Chakhrabarty sobre a fé nos santos como “ajuda divina para a luta” (2009, p. 224).

3% Guerreiro Jr. (2012, p. 2-3) escreve que para os Kalapalo o Kwaryp “é a forma como traduzem o termo
akudpiitelli, que se refere, grosso modo, ao processo de producio, exibicdo e descarte de (pelo menos)
uma efigie mortuaria”. Esse conceito, akudpiitelii, parece, em sua analise, estar “ligado simultaneamente a
algumas ideias kalapalo sobre corpo, alma e chefia. [...] ao fabricarem corpos temporarios para seus
chefes mortos, os Kalapalo pdem em movimento um complexo jogo de pontos de vista sobre a dualidade
corpo/alma, fazendo dos chefes vivos ao mesmo tempo uma alma/imagem dos chefes mortos e um
tronco-corpo coletivo para os vivos, sem o qual ndo € possivel viver em grupo nem produzir parentes.
Akuapiitelii ¢ uma palavra formada a partir da raiz akud, traduzida pelos Kalapalo como “alma,”
“sombra,” “reflexo” ou “imagem,” e, de modo geral, refere-se a producdo da imagem de um morto [...]
No caso alto-xinguano, a forma canonica de producdo destas imagens ¢ por meio das efigies de madeira
do Quarup [...] A akud kalapalo ndo parece estar localizada em nenhum lugar especifico do corpo, sendo,
antes de tudo, co-extensiva ao mesmo [...] Sua presenga ¢ indispensavel, pois quando a alma deixa o
corpo por muito tempo ¢ sinal de que a pessoa estd gravemente doente [...] e, quando ela o deixa
definitivamente, a pessoa morre”.
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Esses deslocamentos da memdria que presencio durante as narrativas de Julio me
oferecem a imagem de sua experiéncia psiquica de pertenca cotidiana na cultura na

linguagem ambivalente de morte e de vida.

4.2. A diferencga nos intersticios da cultura

Um dos aspectos sobre o qual me debrugo nesse momento diz respeito aos
deslizamentos discursivos em torno dos eixos de diferenciacdo como a “lingua”, a
“etnia” e o “territorio” e suas relacdes com os processos de identificagdo, com foco nos
contextos discursivos que os produziram.

Nos encontros preparatorios do evento académico que reuniu liderangas indigenas e
estudantes de diferentes instituicdes e regides do pais o I ENEI UFSCar, pude observar
que os eixos de diferenciacdo que permitem a identificagdo dos sujeitos oscilam e se
interpenetram o tempo todo, dependendo dos discursos que interpelam esses sujeitos e
de como eles respondem a essas interpelacdes, recordando-me que Brah (2011) havia
dito que etnicidades inscrevem e s3o inscritas por diferentes modalidades de
diferenciagdo. As vezes, os sujeitos eram interpelados por terem uma lingua propria e
serem falantes da lingua nativa e essa posicdo parece constituir-se como marca de
distincao cultural e social em relagdo aos que nao sao mais falantes. Aqui constatamos
que “o que se ¢”, precisa da presenca do “que nao se ¢€”, para identificar-se como
“sendo”. Ou seja, a identificacdo ¢ um processo relacional que depende da instauragao
de uma diferenga para a colocar em movimento. Esse marcador, a lingua, ¢ mais
fortemente acionado quando os estudantes indigenas estdo a falar de suas comunidades
de origem, suas aldeias, como marca de pertencimento cultural. A lingua ¢ signo
valorizado entre a comunidade académica, como sabemos e tem sido acionada para
conferir “autenticidade” e “legitimidade” a condi¢do indigena.

Esse sentimento de distingdo pdde ser surpreendido em ocasido em que dois
rapazes, de distintos povos indigenas, falando de suas linguas, referem-se, em tom
zombeteiro, a um terceiro que ndo esta entre eles: “ndo ¢ como o colega [...] que ndo
tem mais a lingua”. Nesse contexto, a lingua apareceu como fronteira para definir o
“nos” e os “outros”.

A categoria “falante da lingua indigena” funda-se nos discursos historicamente
erigidos em torno da ideia estabilizante e estabilizada de que ha um indio em esséncia,

um indio original e auténtico. A manutengdo da lingua nativa seria, nesse entendimento,
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comprovagdo da manutencdo cultural de um povo, da autenticidade como indio, que nao
“perdeu” a sua cultura e, portanto, ndo se perdeu como indio. Para essa comprovacao,
em geral, ainda ¢ preciso responder a certos esteredtipos como morar na aldeia, vestir-se
com pouca roupa e nio ter acesso ao fogdo a gas, celulares, TV ou computador e
Facebook. Esses discursos sao re-atualizados no dialogo cujo trecho eu trouxe, em que a
cultura ¢ aprisionada e perde suas caracteristicas articulativas, torna-se dura demais para
qualquer hibridizagdo. Essa concepc¢ao a-temporal de cultura, auténtica e originaria
remonta a ideia de indios “impuros” que convinha ao 6rgdo indigenista brasileiro - e
estava a seu servico - porque justificava o ndo direito aos territdrios, ja que
“essencialmente” nem eram mais tdo indios assim, como analisou Oliveira Filho (1998).

Os ndo-falantes de lingua nativa ou os pertencentes a um povo cuja lingua foi
impronunciabilizada sdo, portanto, duplamente violentados porque tiveram sua lingua
expropriada e violentada no contexto colonial e, contemporaneamente sio
culpabilizados por essa impronunciabilidade. Esse ¢ um dos efeitos dos discursos
racialistas sobre a diferenga que vao povoando o imaginario: o fato de operarem tanto
em quem os produz quanto em quem sofre mais negativamente seus efeitos. Assim, os
académicos indigenas também reiteram um discurso essencializado e racializado sobre
os ndo falantes da lingua nativa. Discursos, portanto, que de diferentes maneiras
atingem indistintamente a todos.

Ao mesmo tempo, esse dois estudantes encontram-se justamente “brincando”
com suas proprias linguas na lousa de uma das salas do prédio de aulas teoricas.
Brincando mostram como elas vém incorporando outras expressoes para darem conta de
novos signos que passam a fazer parte das experiéncias da coletividade. Velhas palavras
ganham novos significados quando se articulam com outras combinagdes, palavras se
criam e sao recriadas. Na lingua Mayoruna, por exemplo, ndo havia palavra para
designar escola, ja que ndo havia escola entre o povo Mayoruna, acontece, entdo, que se
referem a escola por meio da expressdo “darawateshubu”, onde darawate significa
escrever ¢ shubu, casa. Nesse caso, parece que por for¢a do proprio movimento da
lingua que no esfor¢o de apreender uma auséncia que se faz presenca — a escola - se
hibridiza para atribuir-lhe significado. Casa e escrever deslizam-se para a casa onde se
escreve e desta para escola.

Nao pretendo evidentemente empreender uma andlise linguistica dos termos ou
de suas combinacdes, mas tomo esse exemplo porque ele evidencia que tal como a

lingua, as identificagdes sdo posicionalidades e deslizamentos, que acontecem sem
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qualquer acordo prévio, sem aquela intencionalidade deterministica, mas nem por isso
deixam de ser efeitos dos atravessamentos de poder, da cultura, da historia. Assim, a
lingua confere existéncia a escola, a medida que a escola passa a existir na cultura. A
lingua se transcultura para dar conta de novas experiéncias. Lingua também ¢
experiéncia. E algumas experiéncias s6 podem ser vivenciadas na lingua cultural de um
povo. Lucas busca a memoria do ancido, que tendo presenciado o exterminio de seu
povo, deixou de dangar e cantar em sua lingua. A lingua se tornou impronunciavel pela
memoria que trazia dos que estavam ausentes. Era a morte simbdlica do ancido.

A lingua também constitui discursos de identidade. Otavio se apresenta assim
pra mim: “No meu idioma, chamo-me Ib&, que significa detentor do conhecimento, uma
coisa assim”. Por meio de outra nomeagdo, apresenta-se a mim, rejeitando a identidade
que lhe atribuiram, nesse momento, a de um “indigena genérico”, assim também ndo ¢
simplesmente um Kaxinawd, ¢ Iba, detentor de conhecimentos. Assim, eu, identificada
simultaneamente como ndo-indigena, ndo devo questionar seu conhecimento para estar
ocupando a vaga que ocupa, como frequentemente ele tem de comprovar a seus colegas
de sala ou mesmo aos professores. De inicio, ja se interpde entre nds essa condigdo.
Assim, as identificacdes vao deslizando entre mim e ele. Nao posso ser ingénua,
percebo, nos encontros com os estudantes indigenas, nos quais me narram suas
experiéncias, que eu sou posicionada como pesquisadora branca, eu sou o “voceés,
brancos” que ouvi em diferentes ocasides e represento a instituicao de ensino.

Nos momentos em que os académicos buscam um critério para distribuir tarefas
na preparagao do ENEI ou quando precisam organizar as mesas redondas e pensar quais
liderangas serdo convidadas para essas mesas, visto que suspeitam que sejam indicadas
mais liderancas do que comportam as mesas, o marcador mais acionado ¢ a regido, o
lugar de onde vém. Assim, falam “vocés, do Mato Grosso do Sul”, “os que sdo do
Norte”, “os do Nordeste”, contudo, a etnia também ¢ articulada no caso dos Terenas,
que estiveram presentes em maior nimero nos encontros e sao maioria na UFSCar.

Com Meneses (2007, p. 69), tomamos o cuidado de ndao recorrermos a essas
“identidades” como nomeag¢des “naturais”, sob o risco de reduzirmos a trama historica
de constituicdo dessas identidades. Sabemos que muitas nomeacdes étnicas de povos
indigenas resultam de atribuicdes dos colonizadores e ndo dos proprios indigenas.
Contudo, a invengdo da etnia ndo quer dizer inoperancia da categoria. O que a autora

propde ¢ o “entendimento de quais jogos sociais e politicas de identidade se jogam
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nessa trama complexa, e porque ¢ que em determinados momentos certas caracteristicas
se sobrepoe a outras”.

A esse respeito, penso na representacdo de territdrio como operando
discursivamente com a fun¢do de conferir pertencimento aos sujeitos. O territério, como
nos ensina Luciano-Baniwa (2006) ¢ muito mais que um lugar, ¢ uma presenga que se
carrega consigo: povoada pelos antepassados, pelas praticas, pelas vozes e permitem a
identificacdo dos académicos. Territorio também ndo ¢ uma entidade fixa e estabilizada,
que possa ser deslocada de uma temporalidade, que tenha um significado independente
das experiéncias dos sujeitos que o reclamam. Territorio € possibilidade contemporanea
de articulagdo de pessoas em torno de demandas, ¢ possibilidade de conferir sentimento
de pertenga, mas territério também foi forjado, no processo de territorializagdo, antes
mencionado, como um espaco subjetivo de indistingdo de diferenca cultural, linguistica
e social, ja que sobre muitos territérios, diferentes povos foram reunidos por forca
disciplinadora do Estado. Mas esse mesmo territorio também foi reapropriado
simbolicamente como signo a favor das lutas indigenas. O fato de territorio ter esses
contornos politicos permite que diferentes académicos de diferentes etnias sejam
interpelados por discursos que os identificam com um territério em comum, € como se
em nome do territorio eles pudessem se coletivizar. E o que acontece quando Jacinto se
posiciona como alguém da Terra do Vale do Javari (lugar dos povos Marubo,
Mayoruna, Matis, Kanamari, Kulina, Korubo e cerca de mais 13 etnias ndao informadas)
¢ Julio, quando fala de si como um xinguano. A forga politica de categorias que sob
uma mesma rubrica abrange diferentes povos indigenas, como acontece com a categoria
Xingu permite a sua articulagdio em momentos de tomada de decisdo politica ou de
reafirmagdo cultural. O que significa ser xinguano, portanto? No contexto limitado
desse nosso trabalho, significa dizer que Julio reivindica ser do Xingu para acentuar a
pertenca a um territorio sagrado, ocupado por 14 povos e destacar, com isso, a
relevancia desse territorio, a Terra Indigena do Xingu.

Territério também se articula com etnia e ora os académicos sdao “os do Mato
Grosso do Sul”, ora sdo os Terenas, embora haja outras etnias de Mato Grosso do Sul
(Kadiwéus) e Terenas do Estado de Sdo Paulo. Nao estou dizendo com isso que “Mato
Grosso do Sul” ou “Sao Paulo” tém aqui o sentido geografico comum de Estado, nesses
discursos eles sdo metonimias do territorio, aquela parte do Estado referido como o
lugar onde vive culturalmente um povo, como um termo mais proximo a ideia de

territorio. No lugar de “vocés, de territorios em Mato Grosso do Sul”, dizem “vocés, do
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Mato Grosso do Sul”. Lucas nos ajuda a compreender essa ideia de territdrio ao narra-lo
desta forma: “Territério representa muito: a preservacdo da pintura corporal... Como
saber das ervas medicinais para curar as doencas? Como construir a casa sem a matéria—
prima de uso, sagrada também? Porque arquitetura td ligada com religiosidade,
espiritualidade, filosofia”, as quais se realizam no territorio.

Em outros momentos, onde o exercicio da fala implica a conducdo das discussoes,
na apresentacdo dos encaminhamentos e do andamento das atividades, percebo que
comumente falam os académicos do sexo masculino e os de mais idade dentre o grupo.
Mas os de mais idade sdo também os que estdo em semestres mais finais dos seus
cursos. Nesse caso, podemos pensar que os trés marcadores de diferenca: sexo, idade e
“anos de escolarizagdo” se interseccionam para interpelar esses sujeitos na posi¢do de
“liderangas” académicas, além disso, ¢ possivel que as disposigdes sociais das
coletividades étnicas de boa parte desses académicos confiram aos homens mais velhos
e mais sabedores, a lideranca das comunidades. Assim, foi recorrente observar que a
mesa da sala onde ocorreram as preparagdes do ENEI era uma mesa ocupada pelos
indigenas homens, mais velhos e dos anos finais do curso. A voz feminina mais
ressoante nesses momentos era a de uma estudante indigena Terena.

Hé ainda um marcador de diferenga, sem o qual ndo podemos compreender muito
bem o que se passa nesses encontros, no modo como discursivamente os outros eixos
sdo articulados. Estou falando da ideia e do conceito de ‘“nacdo”. A experiéncia
compartilhada de serem os “outros da nagdo”, dentro da nacdo, produzidos
historicamente como “outros” pela narragdo da propria nagdo, a0 mesmo tempo em que
desejam ser reconhecidos como pertencentes a “nagdo”, esta presente nos deslizamentos
identitarios que vdo acontecendo nesses encontros. E a nagdo que os definiu como
grupos de uma determinada regido ou estado do pais. E a nagdo que lhes nega a posse
definitiva e assegurada do territorio ancestral.

As ambivaléncias entre o desejo e a repulsa da nagdo constituem formas de ser e
estar nesse espaco de discussdo sobre os significados da presenga indigena no ensino
superior brasileiro. Em suas falas ¢ frequente a expressao, “o pais”, “o Brasil”, em
associacdo com “os brancos”, como uma fronteira a separa-los do “nos”, do “Brasil dos
brancos”, simultaneamente conferindo possibilidade de posicionamento como nado-
brancos, reafirmando a pertenca indigena porque a identificagdo necessita da reiteragao
para assegurar o sentimento de existéncia desse “nucleo cambiante que reconhe¢o como

“Eu” (BRAH, 2011, p 33).
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As posi¢des identitarias que se articulam nesse momento coletivo reivindicam
também a condicdo de estudantes indigenas “pobres”. Essa condigdo permite que as
narrativas sejam atravessadas pela preocupagdo com “Como virdo os indigenas ao
evento, as liderancas indigenas ndo ligadas a academia? Onde se hospedardo? Como
sera a sua alimentagdo?”, ja que essas questdes ndo podem ser resolvidas simplesmente
com a solicitacdo de didrias e passagens aos orgdos de fomento publicos, destinados
especificamente aos palestrantes. “Com quem ficardo as criangas, durante as atividades
relacionadas ao evento?”, uma vez que a vinda de muitos significa a vinda de toda a
familia.

Julio ainda nos remete a outro marcador de diferenca que atravessa as

experiéncias dos estudantes indigenas na universidade — o conhecimento:

E diferente. La eu sinto diferente também, porque 14 eu sinto fisicamente
igual e pelo estudo ¢ diferente, conhecimento, porque la é dentro da aldeia.
Aqui eu chego, eu sinto diferente também porque aqui é a cultura deles, a
lingua deles, compreendem mais do que eu, né.

O conhecimento passa a marcar uma diferenga que passa a se constituir para ele,
reconhece-se enquanto diferente na universidade e na aldeia também, mas ¢ uma
diferenca que desliza pelo conhecimento. Na aldeia, como alguém que se apropriou do
conhecimento nao-indigena, que se instrumentaliza na luta pelos direitos politicos e
culturais de seu povo e na universidade, como alguém que ainda ndo dominou
completamente os codigos da sociedade ndo-indigena: a lingua portuguesa ¢ um deles.
Nao se trata unicamente do aprendizado e o exercicio da lingua, mas dos contextos de
fala, de como se posicionar. Isso passa a ser marca de diferenca.

Ao contrario de produzir em Julio um efeito de retraimento social ou de
internalizagao da universidade como nao-lugar, o ndo dominio completo desse codigo
torna-se possibilidade de subversdo. Diante da constatacdo de uso inapropriado dos
cddigos da sociedade ndo-indigena, em alguma situacdo, Julio subverte a identificagao
que os discursos lhe atribuem reiteradamente como indigena e diz: “desculpa ai, eu sou
indigena!”. Mas ndo se subalterniza: “as vezes, a gente consegue, quando a gente vai 14,
la nalguma coisa... evento, que tem que pagar ingresso, né, as vezes a gente consegue
entrar gratuito, de graca, né, porque as vezes a pessoa entende que a gente ¢ indigena,
pode autorizar”. Julio nos coloca para pensar sobre a diferenca, nessa situacdo, como

resposta subversiva a racializagdo da etnia a que esta submetido cotidianamente.
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4.3. Corpo como presenca-cultura

Oh, corpo, faga de mim [alguém]’® que questione sempre (FANON, 1983, p.
190).

Num outro momento, enquanto aguardavamos a chegada das pessoas, proximos a
sala onde costumeiramente eram realizadas as reunidoes sobre o I ENEI/UFSCar, dois
estudantes indigenas do povo Umutina chegam de suas aulas do periodo da manha,
vindos do restaurante universitario, com pinturas em cor preta pelo corpo. Um deles traz
a metade do rosto coberta de pintura e o outro mais intensamente nos bracos. Um deles
de calga jeans, o outro de bermuda cargo e ambos de camiseta.

Proxima a sala, posso acompanhar os olhos de varios outros estudantes ndo
indigenas que conversavam na lanchonete ali perto. Era o horario do almogo e o espaco
estava ocupado por muitas pessoas. Eu ja havia os visto com as pinturas, quando se
preparavam para uma manifestacdo em apoio aos Guarani-Kaiowa de Mato Grosso do
Sul (Figura 4.3.), que estdo vivendo um conflito intenso que envolve desapropriacdo das
terras que ancestralmente habitam, matancas e omissoes do Estado.

Nao havia visto aqueles corpos pintados as 14 horas, transitando nesses espagos que
ha alguns poucos anos eram ocupados por outros corpos, predominantemente brancos.
A presenca desses corpos estilizados flagra nossos esteredtipos mais bem recalcados,
nos silencia por alguns longos segundos. Em nosso imaginario racializado esses corpos
estdao “fora do lugar”, sdo ‘“corpos estranhos”. Essa presenca, portanto, perturba a
linearidade das imagens presentes em nosso imaginario, causando uma ruptura, um
hifen em nosso sistema de representacdo, porque nao ha precedentes para esses corpos-
narrativas na universidade - que o siléncio e os olhares na lanchonete confirmam.

Lembro-me de uma exposicao relatada por Hall (2011, p. 115) em que negros
apareciam com pénis agigantados. Em sua analise, Hall diz que o corpo — “sua
performatividade e sua (re)constru¢do simbolica - ¢ veiculo privilegiado de sua
viabilizacdo” e ¢ esse corpo no mundo, sujeito dos regimes de representacdo, que
justamente pode ironiza-los, ridiculariza-los e desafid-los com seus proprios excessos e
esteredtipos. Os pénis agigantados jogam em nossa cara os esteredtipos sobre a

hipersexualiza¢do do corpo negro masculino, ou melhor, a genitalizagdo do corpo negro,

> No original, “um homem”.
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causando-nos constrangimento diante de nossas proprias representagdes acerca do pénis
negro.

Nao ¢ a toa que os discursos incidem e se inscrevem com tanta forga sobre os corpos
e os atingem muitas vezes impiedosamente, como descreve com magistral sensibilidade
Fanon (1983, p. 92-94), em varias passagens de Pele negra, mascaras brancas. No

corpo se materializam as hierarquias racistas construidas culturalmente.

Figura 4.3. Estudantes indigenas da UFSCar, em marcha de apoio a luta
Guarani-Kaiowa (MS) - Brasilia, novembro de 2012.

Nas palavras de Brah (2011, p. 25), “o poder racializado operava nos e através dos
corpos”. Os essencialismos podem buscar sustentagdao na historia ou na biologia, mas ¢
sobre o corpo que se precipitam. O corpo tem centralidade tanto na producao de
representacdes que fixam hierarquias sociais quanto nas estratégias de resisténcia e
subversdo. Para Hall, “posicionar-se ¢, em alguma medida, performar-se, manifestar-se
presente com o corpo € seus movimentos. Nao existe, nos sistemas de representagoes,
uma posi¢do neutra para o corpo, 0 corpo ¢ sempre um signo ao qual se atribui
significado” (apud COSTA, 2006, p. 120).

No corpo se estabelecem as fronteiras fluidas que ddo a ideia que quem nds somos.
Assim, ndo ¢ um indigena abstrato e genérico que estd na universidade, ¢ um corpo que
se faz presenga. Corpo como aquele lugar da memoria ancestral e da cultura. Bhabha

(1998, p. 121) nos explica que o fetiche do discurso colonial ndo ¢ um segredo — o
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corpo/pele ¢ “um significante chave da diferenca cultural e racial e o mais visivel dos
fetiches, reconhecido como ‘conhecimento geral’ de uma série de discursos culturais,
politicos e historicos, e representa um papel publico no drama racial que ¢ encenado
todos os dias nas sociedades coloniais™.

Os corpos dos dois académicos sdo corpos hibridizados, a semelhanca do estudante
mugulmano mencionado por Hall (2011, p. 73), “que usa calga jeans larga, em estilo
hip-hop de rua, mas nunca falta as oragdes da sexta-feira”. Os corpos hibridizados
desses estudantes, porque ambivalentemente ndo afirmam e nem negam, um
“essencialmente indigena” ou um “essencialmente ndo-indigena”, provocam uma
interrogacao nas representacdes constituidas sobre o que € “ser autenticamente indio”,
sobre o que € o espago da universidade e quem o constitui.

Mais apropriadamente, os significados que carregam esses corpos deslizam entre o
conhecido e o desconhecido, entre o que € apreensivel e 0 que escapa a nossa paisagem
psiquica eurocentrada. Os corpos, assim pintados, carregam na duplicidade da
linguagem da diferenca um sentido estranho que tensiona de tal forma a representagao
racializada que chegam a emudecer. E com sua propria estrangeiridade que os corpos
podem confrontar a lingua racista. Eles “modificam suas condi¢des de reconhecimento
enquanto mantém sua visibilidade” (BHABHA, 1998, p. 172).

Embora o termo “pintura” possa ndo ser o mais apropriado para se referir ao
complexo sistema no qual a pintura ¢ produzida, mantenho a sua utilizagcdo, querendo
enfatizar a pintura como identidade, como aprendizado e como constru¢do do corpo e

também como arte, linguagem e afetividade:

Como identidade, a pintura pode funcionar como expressdo e representacio
de identidade de um povo. Por um lado, podemos entende-la como
comunicac@o estética- aquilo que € bonito — mas também como afirmagio
cultural, em especial no que tange as relagdes exteriores. Como aprendizado,
o ensino da pintura ¢é feito de geraco a geragdo. O produto final é uma obra
de arte culturalmente orientada, guiada por um ideal técnico e estético,
ligados a valorizagdo pessoal e social. Como construgdo do corpo, a pintura
cumpre também uma fungdo social. E um recurso para construgio da
identidade e alteridade, exprime a socializa¢do do corpo, marcam no tempo e
no espaco as transformagdes individuais e sociais (ACIEPE, 2014’ 5.

36 Comunicagdo oral elaborada pelas coordenadoras adjuntas da Aciepe “Historia e Cultura Indigena”
(UFSCar), anteriormente referida, para subsidiar a analise do documentario “Nossa pintura”, relativo a
pintura como fabricacdo da cultura entre o povo Mebéngokre-Kayapd, do sul do Pard. Publicado em
13/02/2014. Documentério, 24" - Brasil, 2014. Apresentagdo  disponivel  em:
<http://www.youtube.com/watch ?v=zZIwXmtL99w >
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Sdo corpos-presencas que negociam culturalmente suas presencas, naquilo que
Bhabha (1996a, p. 39) entende por negociacdo: “subversio ¢ negociacdo; transgressao ¢
negociacdo”. S3o negociagdes com possibilidades de deslocamentos no imagindario, das
representacdes racializadas sobre corpos indigenas, por possibilitar que imagens que
remontam as estereotipias coloniais se desloquem, de um modo ndo previsto, sem
qualquer garantia, nem mesmo de seus efeitos, mas de qualquer forma, com
possibilidade de alguma desfamiliarizagdo. Nesse sentido, ndo sdo corpos ddceis, nem
disciplinados. Alids, a propria nogao essencialista de corpo ¢ descentrada, a medida que
nao ha um Unico corpo indigena, transcendente, culturalmente imaculado.

Costa (2006) explica, a partir de sua leitura de Bhabha (1998), que sao inesgotaveis
as possibilidades de significacdo dos signos, as quais se dao sempre em relacdo com um
contexto particular de significagdo. Mesmo assim, os significados dos signos ndo sao
totalmente apreensiveis, ha neles uma provisoriedade, uma incompletude que permite o
deslizamento do sentido dos signos. Esse deslizamento torna possivel a subversao:
“nenhum contexto discursivo particular esgota plenamente o repertorio de significagdes
atribuiveis a um signo, a acao criativa ¢ aquela que subverte, redefine o signo, a partir
de um lugar enunciatério deslocado dos sistemas de representacao fechados” (p. 93). A
colagem do estereotipo ao “indigena”, pela mesma razao, nunca ¢ completa, ja que o
esteredtipo também se localiza nas zonas ambivalentes da significacao.

Em outras palavras, o que importa sao as possibilidades que surgem da produgao de
novas formas de comunicagdo e compartilhamento intersubjetivo de experiéncias e das

novas criagoes.

o sujeito subalterno s6 pode se articular nessa duplicidade da
presenca/auséncia, a presenga do olhar que [...] convida a ser visto e
classificado, mas que, no momento em que é visto, escapa ao impulso
normalizador de quem o vé. O momento de resisténcia corresponde a
introducdo dessa duplicidade, dessa ambivaléncia que desloca, esvazia as
adscrigdes de seu sentido integral, inequivoco (COSTA, 2006, p. 101).

Para a pergunta que aprendemos a fazer com Meneses: o que (re)apresenta esse
corpo que foi colonialmente construido como nao tendo nada?

Os corpos-presencas dos estudantes provocam um deslocamento das representagdes
temporalizadas dos indigenas, de certa forma, desarranja a linearidade temporal que os
associa ao passado da civilizagdo. O tempo e a escrita (para usarmos a expressao de
Johannes Fabian, 2005) do indigena como “anterior”, assentadas na nega¢do de uma
perspectiva temporal ndo coetdnea, podem ser duramente afetados quando a

contemporaneidade de suas presengas atravessa os espagos cotidianos da universidade.
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Fabian (p. 71), ao reconhecer a importancia epistemologica do tempo, na constitui¢ao
do objeto do discurso, argumenta que a temporalizacgdo ¢ um mecanismo de
desemparelhamento temporal. O tempo do presente etnografico, muitas vezes, ¢ usado
para criar objetos, por meio de afirmacdes categéricas sobre um grupo’’.

A esse respeito, Mignolo (1996) observa muito bem que a concep¢do linear do
tempo na modernidade, juntamente com a construg¢@o da historia universal tem sido um
poderoso instrumento de subjugagdo colonial que posiciona os “outros” da Europa em
uma anterioridade histérica a ela e, depois, em relacdo aos Estados Unidos. Ao ser
retirada a condi¢dao de simultaneidade nas representagcdes acerca do indigena, nega-se
sua existéncia no presente, isso significa arremessa-lo ao passado, ao “‘atraso”. Essa
representacdo, entretanto, tende a ser desafiada pelas presengas indigenas na
universidade que se fazem efetivamente presengas, contemporaneas e, por iSso, CO-
presencas. Trata-se de uma temporalidade discursiva e histérica que, de acordo com
Bhabha (1998, p. 332), interrompe o “presente” enunciativo dos discursos ocidentais da
modernidade, na qual as suas auto-invengdes acontecem. Essa interrupgdo provoca o
que ele chama de uma ‘“cesura” temporal na narrativa linear da modernidade do
indigena como uma exdtica figura que estava no passado, primitivada colonialmente.

Nesse sentido, podemos pensar esses corpos como enunciacdes da diferenca
cultural, enunciacdes deslocadoras porque pde em interrogacdo a narrativa da
modernidade sobre o “indio” e o tempo e, consequentemente, também as suas ideias
“opostas”, das divisdes binarias, “no nivel da representagdo cultural e de sua
interpelagdo legitima”, ressalta Bhabha (1998, p. 64).

Quando, no Grupo de Discussdo, apresento a Lucas essas minhas reflexdes
sobre seus corpos-presencga disruptiva, ele fala numa certa provocagdo. O corpo, nesse
contexto, se constitui como hiato — desliza, nao interrompe, mas rompe a linearidade da
significacdo discursiva colonial. Por isso, o corpo ¢ potencialmente subversivo. Os
corpos de Lucas e Tomas podem ser lidos como presenga afirmativamente provocativa
(das representagdes estereotipadas) que o hibrido instaura, mas ndo como objetos de

contemplacdo, como argumenta Bhabha (1998):

>7 Como esta, disponivel na pagina eletronica do Ministério da Justiga: “Os Kalapalo sdo agricultores de
subsisténcia e pescadores”. Para Fabian, “além de dizer que todos sdo, corresponde a um ponto de vista
estatico da sociedade”. Por isso, devemos criticamente analisar “a incidéncia singular de modos de
expressdo atemporais num discurso que, no seu conjunto, ¢ nitidamente temporalizador” (2005, p. 81).
Camilo, na Aciepe, observa a respeito do processo de construcao reiterada, discursiva do indio genérico e
cristalizado: “tem que discutir indigena na escola. Sdo mais de 300 povos e ficam ainda falando “indio ¢

9999

isso ou aquilo™”.
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O que ¢ irremediavelmente distanciador na presenca do hibrido [...] é que a
diferenga de culturas ja ndo poder ser identificada ou avaliada como objeto de
contemplacdo epistemoldgica ou moral: as diferencas culturais ndo estdo
simplesmente 14 para serem vistas ou apropriadas.

Quero dizer ainda que ndo entendo os corpos como hibridizados simplesmente
porque mesclam as pinturas indigenas com o uso de bermuda cargo e ténis ou
havaianas, mas que o proprio corpo ¢ hibridizado porque escapa da nogdo estereotipada
de um corpo indigena, de um tempo associado a um indigena, do mesmo modo que
escapa a uma tentativa de apreensdo como um corpo nio indigena. E um corpo de
“terceiro-espago”, naquele entre-lugar das culturas, onde reside a possibilidade de tirar
as coisas do lugar. Que coisas? Imagens, conceitos, tempo, fantasias. Porque desafiam a
retorica da modernidade e da matriz colonial de representagdo, sdo corpos pos-coloniais,
ndo s6 de resisténcia, mas de re-existéncia, como disseram Grosfoguel e Mignolo
(2008). O proprio corpo como lugar fronteirico, que escapa das significacdes
totalizantes de cultura e diferenca, “€ capaz, por isso, de introduzir inquietagao e revelar
o carater fragmentario e ambivalente de qualquer sistema de representacdo” (COSTA,
2006, p. 94). Aqui reside a poténcia deslocadora do hibrido, a sua abertura como
agéncia contestadora das representacdes hegemonicas.

O efeito da desestabilizagdo introduzida no regime de representagdo ¢ também
sempre contingente, aberto, indefinido, “trata-se de uma acdo dentro da area de
influencia do sujeito, mas fora de seu controle”, assegura Costa (2006, p. 94). Isso quer
dizer que as representacoes forjadas colonialmente nao podem ser deslocadas
facilmente. Ocorre que a insconscientizacdo da subalternidade ou a racializagdo do
inconsciente deixa aparecer uma duvida, um receio: em Edson, o de seu conhecimento
cultural parecer inferior: “vai parecer inferior”’; em Débora, o de se sentir sem valor: “a
gente sente o olhar “vocé ¢ indigena”, [...] voc€ ndo vive, vive com medo”, em outro
estudante, a vergonha de si: “Ah, eu fiquei com vergonha [...] vai querer ficar com
indio? Eu me senti inutil diante de vocé. Nao sou nada. Diferente de vocé”; mostrando-
nos outra dimensao do efeito da colonialidade: a colonizagdo subjetiva, ou colonialidade
do ser, como desenvolve Maldonado-Torres. Porque “existir ¢ ser chamado a existéncia
em relacdo a uma alteridade, seu olhar ou l6cus” (Bhabha, 1998, p. 76), sabemos que o
medo de Débora ¢ o de ser surpreendida por aquele olhar que lhe nega existéncia e
reconhecimento. Ela sabe que estd sob a ameaga daquele olhar que podera um dia lhe
dizer: este ndo € o seu lugar. E ela teme esse olhar coisificador que Fanon (1983, p. 92;

96) analisara com tanta perspicacia:
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E depois, foi preciso enfrentar o olhar do Branco. Um peso inabitual nos
oprimiu. [...] J& os olhares brancos, os unicos verdadeiros, me dissecam. Sou
fixado. Tendo ajustado seu micrétomo, realizam, objetivamente, cortes de
minha realidade. Sou traido. Sinto, vejo, nestes olhares brancos, que nao ¢
um homem novo que surge, mas um novo tipo de homem, um novo género.
Um negro, ora pois!

Vejam, aceito tudo, contando que passe desapercebido! [...] A vergonha. A
vergonha de mim mesmo. A ndusea. Se me amam, dizem que o fazem apesar
da minha cor. Se me detestam, acrescentam que néo ¢é pela minha cor...
(italicos meus)

Angelo, prestes a concluir seu curso de graduagdo, inicia atividades
“extracurriculares” de ensino em escolas publicas da regido e chama-lhe a atengdo que
nos momentos iniciais as criangas se interessavam mais por olha-lo fixamente, do que
por ouvi-lo, porque era indigena. Logo depois vinham as perguntas dos estereotipos. A
fixagdo do olhar das criangas parecia uma tentativa de elaborar psiquicamente o hifen
provocado entre as representacdes coloniais folclorizadas e escolarizadas acerca dos
povos indigenas no Brasil e aquela presenca, na escola, do homem que lhes falava sobre
sua condicao indigena. Esse olhar das criangas parece remeter para aquele “olhar que
pesa nos corpos daqueles que sdo ‘“‘estrangeiros” na nacao”, mencionado por Segato

(2005).

4.4. Entre-lugares da cultura

Nao estou meramente aqui-e-agora, selado na coisitude. [...] no mundo em
que viajo, estou continuamente a criar-me (FANON, 1983).

Bem perto da finalizagao de uma das aulas, alguns estudantes nao-indigenas dao
inicio a reflexdes que giravam em torno dos possiveis impactos das agdes afirmativas na
mudanca das matrizes curriculares das disciplinas académicas. Discussao que alguns
continuaram a respeito dos académicos indigenas na universidade. Apds o encerramento
da aula, o estudante indigena, que com o inicio das argumenta¢des mantivera-se com a
cabeca abaixada sobre a mesa, quando um colega pergunta-lhe se estd cansado, diz
pensativamente, em tom de constatagdo e certa surpresa: “Estavam falando de mim, era
de mim que estavam falando...”

E com essa despretenciosa familiaridade que o discurso sobre o “outro” o
constitui como objeto de seu conhecimento. Falar do significado da experiencia
indigena na universidade em sua presenca, com essa exasperante auséncia de

intencionalidade, significa colocd-lo “em seu devido lugar”, enclausura-lo, como
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explica Fanon (1983, p. 31): “¢ justamente esta auséncia de intencdo, esta desenvoltura,
esta despreocupagao, esta facilidade em fixa-lo, aprisiona-lo, primitiva-lo, anticiviliza-lo
que ¢ humilhante”. As praticas sociais cotidianas estdo pautadas nesse discurso
autorizado a falar do “outro”. A representacdo do indigena como nao-conhecedor esta
tdo naturalizada, e tem sido tdo familiar nas ciéncias sociais em falar dele ou por ele,
que a sua presenca nesse momento ¢ ‘“‘naturalmente” invisibilizada, sem
constrangimentos.

Esse tipo de encenacdo da alteridade trai os ecos dos encontros coloniais, em que
o indigena foi construido como a infincia da racionalidade, o ser da tutela. Como disse
Brah (2011), a respeito de suas experiéncias diaspoOricas: “a enunciacdo reiterava um
sujeito, inferiorizado, coletivo, através de mim. O poder do discurso atuava
(performatizava), se exercia através de mim” (p. 34). Erik diz que cresceu ouvindo
“essas historias do descobrimento do Brasil” na escola indigena e diz: “eu nem sabia
que eu era indigena!”.

Dissemos anteriormente que a universidade tem propiciado a constituicdo de

sentimento de pertenca étnica, como aparece nesta narrativa de Marina:

mas ai a gente vai conhecendo né, vai vendo as diferengas e realmente...
chegar aqui o indigena de cada um aflora, né, o meu aflorou demais, porque a
gente precisa estar em contato com outra cultura pra ver qual que ¢ a nossa e
aqui o contato ¢é cotidiano, né, todo dia, 14 pelo menos na escola [educagido
basica], ndo era.

As narrativas de Julio, Otavio e Jacinto trazem um elemento a mais a esse
respeito. Elas apontam para um sentimento de pertenca que estd mais associado a
“indigena”, enquanto uma grande etnia, mais do que a suas etnias particulares. O que
estou tentando dizer € que o sentimento de ser “indigena” se sobressai ao sentimento de
pertenca étnica mais especifica, que as diferengas culturais-étnicas sdo rearticuladas de
tal modo que o fato de serem “indigenas na universidade” confere possibilidade de
estabelecimento de vinculo entre eles. Essa rearticulacdo s6 € possivel porque se
estabelece uma relagdo cotidiana com um “outro” que discursiva e historicamente se
define como “ndo-indigena”.

Poderiamos falar em algo como “achatamento étnico”, mas penso que ¢ mais
produtivo pensarmos em termos de uma negocia¢do identitaria na relagdo com o outro,
um deslizamento de uma posicionalidade identitaria para outra. Esses estudantes sdo
cotidianamente posicionados discursivamente como “indigenas” e ndo como Kalapalo,
Mayoruna ou Kaxinawd. Os estudantes experimentam ser indigenas cotidianamente, na

universidade. Essa experiéncia social de ser considerado indigena na vida cotidiana
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poderia ser chamada, numa releitura de Pap N’Dyae (2014), de “condicdo indigena”: a
experiéncia da alteridade, de ser daqui ou de outro lugar.

Estar na universidade implica estar sujeito a atravessamentos de discursos e das
inscrigoes de poder que tanto reiteram representacdes racializadas, quanto podem levar
a interrogacdo dessas mesmas representacdes, como dissemos. Jacinto, hoje cientista
social, observa que “n3o era indio”. Nas relagdes externas a aldeia, pode ir se
identificando como “indio”. Na universidade, pdde gradativamente questionar a
categoria, a0 mesmo tempo em que era interpelado o tempo todo a assumir essa posi¢ao
de sujeito. Os discursos constituiram os diferentes povos como “indigena”. Em sua
comunidade Jacinto era “pessoa”: “a gente v€ isso o tempo todo, discursos que nos
falam, vocé ¢ isso [...] a universidade faz isso, enquadramento, mas mostra isso”.
Jacinto faz referéncia a algumas disciplinas que lhe abriram a possibilidade de
compreender justamente esse mecanismo de essencializagdo identitaria e
aprisionamento da diferenga, em termos do atemporal “vocé ¢”. Uma das disciplinas
exigia a leitura de Foucault. Quando seu colega indigena chega, no intervalo de uma
aula, Jacinto brinca: “ai o corpo ddcil”. A ironia, nesse texto de Jacinto, ressalta a sua
compreensao daqueles processos que procuraram colonialmente domesticar o corpo
indigena, submeté-lo, disciplind-lo e sua compreensdo de que essa nao foi uma
empreitada de sucesso. A sua propria presenga na universidade, enquanto indigena, gera
uma ironia interna no regime de representagdo do indigena: a visdo exotica do indigena,
como unicamente de aldeias, sem historia, do mundo imo6vel das tribos.

As ambivaléncias vivenciadas na universidade ndo param por ai. Nesse espago,
os estudantes indigenas tém experimentado diferentes possibilidades de ser, no entre-
lugar da cultura. As aspiragdes dos estudantes universitarios, tais como o primeiro
emprego, a autonomia financeira, as primeiras aquisigdes, também a expectativa de
“como vai ser”, apds a conclusdo do curso, passam a ser compartilhadas por Angelo, e
isso se torna um desejo ambiguamente desejado, ja que a possibilidade do retorno a
aldeia o acompanha em toda a sua formacdo. A saida para ele ¢ conciliar a prépria
manutencdo material, com a manutencdo cultural, politica, linguistica da sua
comunidade e compreender que os efeitos dos conhecimentos construidos na
universidade ndo resultam na “perda” de sua condi¢do indigena: “eu percebo como um
deles [indigena] porque um pedago de mim ta 14, né. [...] Olha s0, quando a gente ta na

universidade a gente muda totalmente o seu modo de pensar, mas eu nunca vou mudar
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isso. Eu ... todo momento sinto que sou indigena. Nunca vou deixar de ser ne. Eu sou
sempre indio, onde eu estiver”.

Débora sente a vinda para a universidade como possibilidade de se reencontrar
com a beleza e a forga das praticas culturais de sua comunidade, ainda mais com a
fundagdo da nova aldeia: “quando eu volto, ¢ um choque agora, nessa nova aldeia. Sao
dois mundos, mas eu gosto. Eu chegava 14 e ficava observando... as mulheres vao cedo
se banhar. Bem cedo. Estou aprendendo a viver como meus pais viviam”. Débora
apreende a cultura ancestral no presente, a diferenca presente no entre-lugar da cultura.
Outra temporalidade na contemporaneidade simultanea do cotidiano. Mas Bhabha
(2011) nao diria que sao dois mundos, diria entre-lugares da cultura.

Edson, que estudou em seu curso o vinculo mae-bebé, tema classico na
psicologia, ndo teve o conteudo do vinculo de pertencimento cultural indigena. Mas ele
o presenciou na universidade, como conteido de sua propria experiéncia. Ele viveu na
universidade um pouco da experiéncia do lugar “diaspérico” no mundo®, o lugar das

fronteiras, dos intersticios:

Eu trouxe da comunidade imagens e alguns objetos e fotografias... eu 1a na
comunidade. [...] é como se vivessem duas identidades aqui por ser uma
pessoa ou ser outra. Em muitos momentos me senti e sinto diferente, [por]
perceber que ¢ um outro ambiente, outra realidade e até pensar: ndo sei se
consigo ficar aqui junto a essas pessoas, ¢ uma outra realidade pra mim [...]
as vezes o que tava sendo discutido era muito desafiador pra mim. Isso ja foi
muito estranho, principalmente no comeco do curso.

[...] E uma coisa que eu ndo posso viver aqui, uma coisa que pra mim é
sagrada, embora isso ndo tenha muita importancia na academia. [...] Até néo
da pra gente se juntar e fazer aqueles rituais que a gente precisava fazer
porque cada um tem o seu especifico de regides diferentes.

Sdo estranhamentos do entre-lugar da cultura, esse espago subjetivo de
aproximacgdes ¢ distanciamentos: Edson ndo se sente exatamente “diferente o tempo
todo e nem igual o tempo todo”. Julio também recorre a livros e videos do seu povo
para recuperar em si mesmo as vozes € as imagens da cultura e do cotidiano de seu
povo, como que para rearranjar subjetivamente a identificacdo como indigena daquele

povo, no jogo entre aproximagdes e distanciamentos identitarios:

Eu, eu levo os dois, os dois lados. E eu tenho as musicas no computador, as
imagens da aldeia, pra... eu trago aqui pra quando eu sinto assim... ai eu abro
ele, pra praticar [...] com... tem livros... na lingua indigena, tem desenhos que
fala a historia, lenda, a construcdo de canoa que a gente faz 14 também, a
produgao de dleo de pequi, como que produz la também, eu tenho livro... ai,

*¥ Penso aqui na ideia da diaspora, nio como um conceito analitico, mas como Hall (2009) a utiliza para
descrever a sua propria experiéncia diasporica, como um ndo-lugar: “conhego intimamente os dois
lugares, mas ndo pertenco completamente a nenhum deles. E esta é exatamente a experiéncia diasporica,
longe o suficiente para experimentar o sentimento de exilio e perda, perto o suficiente para entender o
enigma de uma “chegada” sempre adiada”.
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quando eu fico em casa eu pego esse livro pra ler, e depois eu pego o livro
daqui pra aprender também e ai eu vou levando os dois lados.

Sobre os arranjos da diferenga no entre-lugar da cultura, a narrativa de Jacinto
nos coloca diante de alguém que vive a tensdo cotidiana da interpelagdo subjetiva por
parte de um discurso “autorizado” a dizer quem ele é:

as vezes, eu sou pensado dessa forma, né, por professores ou por proprios
colegas, né, “ndo, aqui vocé nao ¢ mais indio”. Se eu ndo sou mais indio, o
que é que eu sou, né. Nem sou daqui, nem sou de 1a, ne, entdo eu to
assimilando simplesmente. Assim que eu vejo a diferenca quando eu to aqui.

A etnicidade ¢ questionada e o seu significado desliza para produzir justamente a
reafirmagdo de sua condicdo indigena. O significado de sua condi¢do indigena, ao ser
perturbado pelo olhar e pelo discurso que lhe diz quem ele nao €, leva Jacinto a dizer

',,

para si mesmo: “eu sou de verdade!”, porque lhe questionam essa “verdade”. Acontece

com Julio também, quando ele retorna a aldeia. Alguns dias sdo necessarios para
dissipar a negacao da condi¢do indigena nas brincadeiras dos jovens: “ah, vocé ¢ indio
moderno, vocé tem celular, vocé tem notebook”. E para reafirmar a ele mesmo sua
etnicidade, que ele assegura para mim mais de uma vez: “eu sou indio puro”. Julio
precisa reafirmar a sua condicdo para ele mesmo porque ela tem de ser negociada o
tempo todo, na aldeia e na universidade. Vemos aqui o sujeito provisorio e

circunstancial de Bhabha (1998), cindido entre aquele que enuncia e aquele que ¢ efeito

da enunciagao.

Eu torno essa diferenca comum, ndo vou insistir em querer ser igual. Mas
sem perceber, eu vivo isso no dia a dia, eu acabo vivendo como eles. Eu
acordo, eu durmo do jeito deles. Entdo, eu tenho que falar como eles, me
comportar como eles, isso € inegavel, eu vivo isso. Aparentemente eu vivo
isso, né, mas por dentro eu sou de verdade, né, indigena. Até para ser bem
visto, vocé tem que ser isto, viver isto. La eu sou como eles, eu pratico por
dentro de mim. Eu fico libertado quando ta 1a. Eu falo na lingua. As vezes eu
me sinto como crianga quando chego 14, parece que eu tiro um peso daqui.
Mas as vezes eu ndo deixo de pensar na cidade, as vezes eu sinto saudade do
celular, da internet, do computador. Tudo o que vocé viveu, ndo da pra
esquecer, né. Mas vai passando (Jacinto).

Débora, Julio, Edson e Jacinto narram a volta para a aldeia entremeada de
diferenca: a lingua, o movimento do tempo, os sons, as praticas culturais, o cotidiano
com as pessoas sdo outros e eles experimentam também outros modos provisorios e
circunstanciais de ser. Acontece que a identificagdo ndo ¢ afirmacdo de uma identidade
dada a prioristicamente, pois ao assumir a imagem de identidade produzida no processo

de identificacdo, o proprio sujeito se transforma. Como escreve Bhabha (1998, p. 76):
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“ser para um Outro — implica a representacdo do sujeito na ordem diferenciadora da
alteridade”.

A relagdo que cada estudante indigena estabelece com a sua representacao do
povo também constitui os seus modos particulares de identificagdo. O reconhecimento
de si como indigena ¢ construido - provisoriamente - na experiéncia cultural em que
cada um se constitui, mas a referéncia ao pertencimento a um povo indigena esta
presente nas diferentes narrativas sobre ser indigena. Como uma experiéncia comum, a
énfase recai sobre essa ligacdo cultural que ¢ vivida na forma de uma ancestralidade
inconsciente que permite a constituicdo dos processos de identificagdio com uma
comunidade indigena imaginada social, cultural e historicamente como povo.

Lucas fala da sua historia cultural no corpo e de como se identifica como
indigena. Lucas, nesse momento, produz também o discurso que me acolhe na sua
cultura, como nao indigena que sou. A experiéncia de seu casamento com uma mulher
nao indigena de origem, mae do seu filho, pode ter contribuido para a sua compreensao
de que a identidade nao ¢ um produto acabado, original e completo, mas que se constitui
em meio a condigcdes discursivas, através de posicionalidades instaveis que sao

deslocadas, disputadas, negociadas psiquicamente na trama cultural do cotidiano.

O que permite [identificagdo como indigena] ¢ o que ta no meu coracdo
mesmo, o que eu... a minha historia, o que eu vivi, a historia que ta 14, que
também é... caminha junto comigo, do meu lado, acho que isso que permite
ser indigena [...] eu acho que se eu [...] ndo tenho interesse de viver ou saber
da minha historia, eu acho que a partir dai, eu deixo de ser. Isso também quer
dizer que talvez, vocé como, como uma pessoa distante geneticamente de
uma cultura e al vocé também as vezes resolve, é... se inteirar e talvez
desperte a vontade de vocé querer ser pertencente a cultura e querer ta
vivendo ela, e ai... vocé de coracdo entra, penso que vocé também pode se
tornar uma indigena, a partir do momento que vocé carrega uma ideologia,
carrega com vocé a cultura e acaba também se inteirando da historia e toma
ela como sua, entdo, € isso, ta no coragdo, ndo ta na veia, na genética. T4 na
historia e ¢ isso que me faz, a minha historia que me faz identificar como
indigena. E € isso que eu trago comigo e é isso que eu desejo fortalecer a
minha histéria [...] e que permite sentir que eu sou, porque a partir do
momento que eu nao conheco a minha histéria, eu ndo me vejo... porque ¢é
identidade, a historia traz identidade, vocé ndo tem memoria, vocé ndo tem
historia, vocé ndo tem identidade, isso pra nos (LUCAS, povo Umutina).

Num dos encontros da Aciepe “Histéria e Cultura Indigena”, em que
participavam estudantes de graduagdo, de pods-graduagdo e professores da rede
municipal de ensino, de educagdo infantil e ensino fundamental, Camilo, recentemente
graduado em Pedagogia pela UFSCar, relata sua experiéncia como estagiario e uma das

atividades da escola trazia algo como uma “exposi¢do indigena”, cujo objetivo era
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“trabalhar a tematica indigena na escola”. Camilo observa os esteredtipos
materializados acerca dos povos indigenas em exposi¢ao, na exposi¢ao: arco, flecha.

No encontro da Aciepe, ele introduz ao grupo a sua concep¢do dindmica de
cultura, sem usar esses termos, trazendo as “apropriagdes” que fizeram seu povo, sem
que isso significasse a “perda” de sua identidade cultural. O uso da linha de pesca e
anzol em pescarias que sdo coletivas, que antes de serem iniciadas t€ém de ser
autorizadas pelos espiritos e em que o peixe ¢ coletivo exemplifica a apropriacdo dos
instrumentos de pesca da qual nos fala Camilo. A vida cotidiana do povo exige a
ressignificagdo dos instrumentos que dao materialidade as praticas culturais. Camilo
explica: “pesca com anzol porque com flecha ¢ muito mais dificil ou demorado”. A re-
apropriacdo da linha de pesca e do anzol hibridiza o seu significado e expde a
contemporaneidade da diferenca cultural. O processo de hibridagdo cultural, pontua
Bhabha (1996a), ndo ¢ o resultado de uma simples “mistura” de elementos culturais, ele
gera algo diferente, novo e irreconhecivel e gera aquele lugar — terceiro espago - onde a
negociagao de sentido, posigoes e representagdo ¢ possivel. A hibridacao ¢ um “terceiro
espaco” deslocador e subversivo.

O trabalho fronteirico da cultura exige um encontro com “o novo” que nio
seja parte do continuum de passado e presente. Ele cria uma ideia do novo
como ato insurgente de traduc@o cultural. Essa arte ndo apenas retoma o
passado, reconfigurando-o como um “entre-lugar” contingente , que inova e

interrompe a atuagdo do presente. O “passado-presente” torna-se parte da
necessidade, e ndo da nostalgia, de viver (BHABHA, 1998, p. 27).

Bhabha (1996a) concebe todas as formas de cultura num continuo processo de
hibridagdo. Concordando com ele, entendemos que “nenhuma cultura € unitaria em si
mesma, nem simplesmente dualista na relagdo do Eu com o Outro” (Bhabha, 1998, p.
65). Nao se trata de alegorizar uma “mistura” cultural. A articulacdo da diferenca
cultural, adverte o autor (1998, p. 338), “ndo ¢ o problema do pluralismo pragmatista

9999

sem amarras ou a “diversidade” dos muitos; ¢ o problema do nao-um””’, da diferenca
que ndo ¢ nem o Um nem o Outro mas algo a mais, algo além, intervalar que contesta
os termos e territorios de ambos (p. 55).

Erik também questiona o arremesso discursivo sistematico ao passado fixo e
imutéavel que € feito do modo de morar de seu povo. O uso da “casa grande” entre o seu
povo, ¢ mantido somente para cerimonias e rituais. A comunidade ndo vive nessas

grandes casas chamadas pelos ndo-indigenas de “malocas”. Pensar a experiéncia da

diferenca de uma perspectiva de cultura congelada no tempo e na geografia ndo permite
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conceber as negociacdes culturais, os hibridismos. Esse congelamento aprisiona
epistemicamente o “outro” no passado, mesmo que esse passado tenha 500 anos.

O convite que Bhabha (2011, p. 89) nos faz ¢ de trabalharmos com a
temporalidade do “dia a dia” (day-by-day), a cada dia que passa. E no presente de todos
os dias que podemos nos confrontar com a experiéncia intersticial, “entre o que
tomamos como imagem do passado e o que esta realmente envolvido na passagem do
tempo e na passagem do significado”. A emergéncia do cotidiano representa o
agenciamento da insurgéncia e constitui uma forga contraria a exemplaridade historica.
O ato de reconhecimento e recusa da diferenga, analisa Bhabha (1998, p. 125), € sempre
passivel de perturbagdo pela re-apresentagdo da diferenga no cotidiano. Assim, temos
nos desafiado a pensar a diferenga cultural na universidade analiticamente como
cotidiano, do qual nos fala Bhabha.

No encontro do Grupo de Discussdo sobre o trabalho aqui apresentado e suas
principais questdes, Lucas discute conosco a sua condicdo de 1° indigena no Brasil a
obter bolsa Fapesp de iniciagdo cientifica, o que nos permite a analise dessa experiéncia
do ponto de vista dos processos de subjetivacao e da diferenca cultural.

Lucas, de modo agucado, percebe trés “repercussdes” sobre a concessdo da bolsa
Fapesp: “se vocé se sai bem, a0 mesmo tempo vira alvo de todos os olhares, dai nao
pode falhar; se vocé ndo se adapta, volta pra aldeia, ¢ indio; se vocé se adapta muito
bem, tem a ameaga de se tornar “um deles”, deixar de ser indio™.

O estereodtipo presente nas trés situacdes ¢ a do “indio cognitivamente inferior”.
Lucas compartilha conosco o peso de ser aprisionado por esse esteredtipo. Ao mesmo
tempo, nao ha reconhecimento de seu merecimento académico. O enaltecimento ¢
enganoso, traido pela pergunta: “como vocé, indigena, conseguiu?”’. Os nao-indigenas
nao podem aceitar uma condigdo ainda ndo representada em seus imagindrios
racializados sobre o indigena. Entdo, Lucas precisa ser tirado do comum, ele tem de
virar uma excepcionalidade para que consigam manté-lo naquela representacdo, torna-se
um caso a ser examinado, a ficar sob observacdo, melhor dizendo, sob vigia. Precisam
de uma justificativa, de uma série de argumentos para manter o esteredtipo do indigena
cognitivamente inferior no lugar, quando nenhum argumento ¢ convincente o bastante
para ndo perturbar o esteredtipo, a saida ¢ “negar-lhe a condi¢do indigena”, rejeita-lo
como indigena, portanto, porque s6 podem reconhecer esse tipo de merecimento no nao-

indigena (aqui melhor apresentado como branco). Se ainda assim, houver possibilidade



170

de perturbacdo do estereotipo, passam a questionar a atribuicdo da bolsa pelo 6rgao de
fomento: talvez alguma proximidade dissimulada da orientadora com os pareceristas?

Nesse mesmo sentido, o fato de obter notas abaixo da média minima para
aprovagdo nas disciplinas ou ter de realizar esfor¢os redobrados para obter notas mais
altas passa a ser compreendido como confirma¢do da inferioridade cognitiva do
indigena que, no limite, tem de voltar para a aldeia, a universidade nio ¢ lugar para ele.
E outra operagdo do mesmo estereotipo.

Bhabha (1998, p. 326-327) retoma o trabalho Pele negra, mascaras brancas,

para destacar na escrita de Fanon o que significa ser “ndo apenas um negro”:

mas um membro dos marginalizados, dos deslocados, dos diaspéricos. Estar
entre aqueles cuja propria presenga ¢ “vigiada” - no sentido do controle social

— e “ignorada” — no sentido da recusa psiquica — ¢ ao mesmo tempo,
sobredeterminada — projetada psiquicamente, tornada estereotipica e
sintomatica.

Bhabha faz uma importante observagao a respeito da localizagdo especifica do
argumento de Fanon (que nos ajuda a entender o “peso” de que nos falava Lucas), a de
que ele “ndo fala simplesmente da historicidade do homem negro”, mas “sobre a
temporalidade da modernidade dentro da qual a figura do “humano” vem a ser
autorizada.”

Sabemos, contudo, que a experiéncia da diferenca cultural ¢ disruptiva e
interrogativa e produz tensionamentos e fissuras que podem tirar esses estereotipos do

lugar, como destacaremos mais adiante.

4.5. Fissuras epistémicas

E com esse primeiro desarranjo provocado pela articulagdo de povo no cotidiano
da universidade que comego o presente topico. Ao marcar um encontro com dois
estudantes indigenas (em dias diferentes), no contexto das classicas sessdes de
entrevista individual, deparo-me, ao chegar no local combinado, com trés estudantes
Umutina num dos dias; € no outro, com dois estudantes Terena. Essa presenga coletiva
pode perturbar a concep¢dao que temos de individuo ou nos levar, enquanto
pesquisadores, a reconsideragdes sobre o que efetivamente implica o trabalho com
coletividades ou representantes de povos indigenas. A presenca coletiva dos estudantes
nesses encontros tende a provocar um desarranjo naquilo que parecia epistemicamente
harmdnico, tende a nos interrogar sobre o termo de autorizacdo de uso da voz, sobre o

sigilo e a confidencialidade das entrevistas.
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Antes do primeiro encontro com Lucas, ele quer se certificar de que vamos
mesmo conversar sobre sua experiéncia na universidade e pergunta quais seriam essas
experiéncias. Como o conhecimento do povo ¢é coletivo, a preocupagdo de Lucas ¢ de
ndo falar do que ¢ coletivo, sem antes consultar a coletividade. No nosso primeiro
encontro, conversamos sobre o Termo de Compromisso que eu havia elaborado e
questiono-o acerca de sua concordancia ou ndo com as condigdes constantes no Termo.
Lucas me pede para refazé-lo, incluindo dois itens. Ele havia participado de uma
palestra a respeito da Etica em Pesquisa na propria universidade e quer se assegurar de
que eu pontuarei em todo o trabalho que ele ¢ Umutina e que fala pelo povo Umutina.
Lucas ndo quer que suas palavras sejam literalmente generalizadas como a experiéncia
indigena. Por meio de uma segunda inclusdo no Termo, Luciano quer estar certo de que
os conhecimentos ancestrais de seu povo sobre uso das plantas medicinais ndo serdo
violados, assim nao devo perguntar-lhe sobre a pratica da medicina indigena entre o seu
povo, querendo conhecer o uso especifico das plantas, as praticas culturais de cura e as
palavras que sdo cantadas e pronunciadas.

Penso que a condi¢do colocada por Lucas € potencialmente disruptiva, do ponto
de vista epistemoldgico, por introduzir uma nova interrogacdo, sobre a propria
conducao da pesquisa, sobre a responsabilidade do pesquisador e sobre a possibilidade
de definicao dos instrumentos de pesquisa conjuntamente. Penso que a solicitacdo que
me faz Lucas ¢ capaz de interrogar os discursos historicamente hegemdnicos sobre
como e para quem se produz conhecimento, sobre a suposta neutralidade da ciéncia.
Para ele, tais questdes ndo sao apenas de ordem epistémica, elas estdo ligadas a questao
mais ampla de defesa do patrimdnio cultural do seu povo.

Lucas me faz ainda pensar sobre o nosso idioma académico universalizante e
generalizante. Um dos critérios de validade de um conhecimento, inclusive nas ciéncias
humanas, tem sido a sua capacidade de produzir generaliza¢do. Entre os indigenas,
percebo atencdo as suas especificidades, como em resposta aos esforgos generalizantes e
homogeneizantes empreendidos historicamente pelas instituigdes nacionais. E
recorrente expressoes como: “pelo menos, ¢ assim na minha cultura” ou “eu estou
falando da minha etnia”, “com o meu povo ¢ assim”. Procuram se referir as suas etnias e
povos com a devida especificidade que lhes marca a diferenga. Julio, conversando com
colegas sobre os povos do Xingu, procura textualmente ndo apagar a diferenca cultural:
“Ai eu falo, no Xingu, eu falo s6 Xingu, porque é onde eu sei, né, onde eu nasci, onde eu

cresci”.
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Houve momentos em suas narrativas, em que alguns dos estudantes indigenas, ao se
referirem aos seus modos diferenciados de gerar, compartilhar e usar os conhecimentos,
ou ainda quando se referem as demandas dos povos indigenas pela protecdo do seu
patriménio cultural e linguistico, me posicionam entre os “brancos”, dizendo a mim,
“vocés...”. A primeira vez que ouvi o “voc€s” na fala de Jacinto, fiquei muito
incomodada por ser discursivamente localizada entre os brancos. Se o pesquisador nao
sabe qual ¢ o seu lugar nas complexas relacdes de poder que definem a produgdo de
conhecimento, os estudantes indigenas parecem saber bem. O “vocés” como fronteira a
definir 0 “nds” e os “outros” surge, posteriormente, na narrativa de Marina e Lucas. O
incomodo ¢ indicativo do deslocamento provocado pelo reconhecimento de minha
posicionalidade geopolitica na cadeia de produgdo de conhecimento da academia, ou
seja, a pos-graduagdo em ciéncias sociais no Brasil. A interpelacdo identitaria a que me
convoca discursivamente Marina € igualmente desestabilizadora. Marina me enreda em
sua narrativa, me faz pensar com ela, me questiona e, finalmente, me aponta: “voces,

brancos”.

A compreensdo de duas vidas no mesmo individuo, ¢ diferente, né. Mas eu
fico pensando, como € que eles aceitam, por exemplo, o japonés, o chinés.
Eles mantém a cultura deles e ndo conseguem aceitar o indio que tem a sua
cultura também. Eu fico pensando isso, as vezes, porque eles conseguem
viver dentro do Brasil, com a cultura deles e os povos indigenas lutam pra
isso, pra viver a cultura deles dentro de uma outra e é uma dificuldade muito
grande, porque a gente € tido como inferior, né.

A questdo colocada por Marina e que ela mesma responde estd ligada a sua
percepcao de que as diferencas e seu reconhecimento dentro da nagdo se da de modo
hierarquizado. Enquanto grupos de culturas nacionais como a japonesa t€m suas praticas
tradicionais e “identidades” reconhecidas culturalmente e valorizadas, o mesmo nao
acontece com a historia, cultura, lingua e identidades dos povos indigenas no Brasil. O
processo de racializacdo a que foram submetidos os povos indigenas o constituiram
como povos cultural e cognitivamente inferiores. Se algum reconhecimento ¢ dirigido
aos povos indigenas, ele se da de forma deformada pelos mecanismos de generalizacao,
exotizac¢ao, fixacdo e essencializacao.

O que ¢ disruptivo nessa situagdo € a leitura interpelativa de Marina sobre quem
¢ a pesquisadora e qual o lugar geopolitico que eu ocupo na academia e que define o
carater e a finalidade dessa pesquisa. Em outras palavras, Marina torna visivel a

fronteira epistémica que posiciona pesquisadores como sujeitos do conhecimento e
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pesquisados como objetos do conhecimento sobre os quais estamos supostamente
autorizados a falar.

O disruptivo aqui estd ndo na ideia da fronteira que separa, mas da fronteira
como “o lugar a partir do qual algo comeca a se fazer presente” porque os “limites”
epistemologicos das concepgdes etnocéntricas “sdo também as fronteiras enunciativas
de uma gama de outras vozes e historias dissonantes, até dissidentes — mulheres,
colonizados, grupos minoritarios, os portadores de sexualidades policiadas”, como
pontua Bhabha (1998, p. 24).

Num dos encontros preparatérios do I ENEI, do qual participava a gestora do
Programa de A¢des afirmativas da UFSCar, os estudantes indigenas presentes buscavam
definir os nomes dos convidados para compor as mesas redondas. Uma das falas ¢ da
propria gestora que sugere convidar uma equipe, ligada a um professor da universidade
que tem se dedicado ao trabalho com economia solidaria. Ela ndo sugeria convida-lo
para a mesa, mas para que viesse, num primeiro momento conversar com os estudantes
sobre a economia solidaria, a partir do qual poderiam avaliar se esse seria um tema
possivel para as mesas. A gestora, antes, havia advertido o grupo que eles, da equipe,
“nao entendem nada de questoes indigenas”. Imediatamente, Leo intervém para dizer:
“pra mim, parece muito paradoxal, ndo indigena falando pro indigena como ele deve
manejar sua terra, sua agricultura”. Nao se ouve outros comentarios na sala - que conta
com cerca de 20 a 30 pessoas, das quais cinco ndo indigenas - ¢ o dialogo em torno dos
convidados ¢ retomado desconsiderando-se a sugestdo apresentada pela gestora do
Programa, em completa concordancia com as colocacdes de Leo.

A interven¢ao de Leo vinha de um mundo em que a gestora participava sé
parcialmente, como diria De La Cadena (2008). A consideracdo que quero fazer a
respeito desse momento ¢ acerca da intervengao disruptiva da presenga-enunciacao de
Leo, na medida em que € capaz de provocar o deslocamento de uma fala institucional. A
sua intervencdo também interrompe e subverte a representagdo do indigena como objeto
do conhecimento, para quem a economia soliddria viria em auxilio. Interroga os
pressupostos epistemologicos da propria instituicdo, representada ali pela gestora do
Programa de Acdes Afirmativas. Embora o poder opere desigualmente na fala da
instituicdo e do estudante indigena, a sua articulacdo pode ser questionada desde quando
Leo, como sujeito coletivo, introduz uma cesura na narrativa racializada da instituigao.

Quando Edson apresenta ao grupo, num outro encontro, a preocupagdo em

definirem com urgéncia a relagdo dos convidados para o evento, ele diz ironicamente:
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“Como vamos filtrar a lista das pessoas para as mesas? Precisamos pensar, claro que
ndo déa para fazer pelo Lattes!”. O que Edson produz ¢ uma critica a forma como se
define produtividade na academia, nos termos de pesquisador(a) mais ou menos
produtivo(a). A critica de Edson foi possivel porque ao longo de sua intensa trajetoria
de ativismo politico, junto a liderancas indigenas em Pernambuco, ele pode construir
outra concepcao de produtividade, que evidentemente nao ¢ a académica e que mostra o
quanto a maneira académica de definir o que é academicamente produtivo pode nao ter
nada a ver com relevancia social. A dicotomia instalada entre as praticas de producao,
validacdo e circulagdo de conhecimento na academia e as questdes sociais do tempo
presente esta entre as criticas principais de Boaventura Sousa Santos ao modo de
producdo de conhecimento ocidental académico.

O contexto da questdo trazida por Edson ¢ como justificar a presenca de xamas,
pajés e liderangas indigenas num evento académico quando nos formularios de
concessao de recursos publicos espera-se uma descri¢ao do tipo “curriculo lattes”? Ao
introduzir nesses formularios, justificativas elaboradas sob outras bases, os estudantes
indigenas potencialmente indagam as matrizes epistemoldgicas que sustentam
concepgoes e os mecanismos de avaliacao dos 6rgdos de fomento.

Erik esta na Aciepe, juntamente com estudantes de graduagao, pos-graduacao e
professores de educacdo basica da rede municipal de ensino, quando uma das
professoras, ao se referir as suas praticas pedagogicas realizadas, sobretudo, no “dia do
indio”, tocando um instrumento indigena para as criangas e pintando seus rostos, volta-
se para Erik, como que recordando-se de sua presenca ali e pede-lhe desculpas. O seu
pedido advém de seu re-conhecimento, ainda inicial, de uma pratica estereotipante,
folclorizada e generalizante de abordar a temdtica com as criancas e¢ do seu
constrangimento ao reconhecer, na presenca de Erik, que desconhece absolutamente a
tematica indigena com a qual trabalha na escola, no “dia do indio”.

A suposta “natureza” do indigena era-lhe familiar. A naturalizacdo do
conhecimento sobre o “outro” simboliza a persisténcia de uma relagdo colonial
(HOUNTONDIJI, 2009). A presenca de Erik, contudo, parece perturbar a naturalidade
com que sempre foi narrada a experiéncia, o “ser” e o tempo do “outro”. A sua presenca
¢ capaz de tornar nossa epistemologia, ocidentalmente fundada, em algo des-familiar. A
professora, constrangida, parece ja ndo estar tdo a vontade para falar do que ela supunha
conhecer. A presenca e a fala de Erik na Aciepe desautorizam a linearidade da narrativa

que temos hd séculos recontado sobre o “outro” — agora ali presente — Erik. A
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linearidade dessa narrativa estd sujeita, na presenca de Erik, a uma cesura, uma
interrupgao.

No encontro que tivemos para discutirmos os encaminhamentos analiticos
propostos para a finaliza¢do deste trabalho, faco referéncia ao significado metaforico do
I ENEIL, como visibilidade da presenca indigena na universidade em nivel nacional.
Lucas s6 pode concordar em parte com essa proposta analitica. Por certo, a presenca do
Ministério da Educacdo, na pessoa de Thiago Tobias, da Secretaria de Educacio
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi) e Rita Potiguara,
coordenadora-geral de Educagdo Escolar Indigena, contribuem para a avaliacdo do
ENEI como possibilidade de visibilizagdo nacional da presenga indigena nas
universidades. Para além dessa analise, entretanto, Lucas entende o ENEI como
instrumento de articulagdo politica entre os estudantes indigenas das universidades do
pais, dizendo-me que eu posso avaliar parcialmente o significado desse evento porque
eu vivo apenas nesse mundo (nacional-ocidental-eurocéntrico): “Vocés s6 sabem desse
“quadrado”. E acham que sabem tudo”. Lucas me diz que transita por dois mundos e
pode fazer outra leitura do significado do ENEI.

A presenca indigena na universidade, pensamos eu, Lucas ¢ Tomas, nao ¢
epistemologicamente deslocadora, sobretudo do ponto de vista simbdlico, porque os
estudantes indigenas ja estdo se projetando para a poOs-graduagdo, na UFSCar foi
possivel a viabilizagdo de uma sala no prédio de aulas tedricas AT-1 com recursos
multimidia para a constitui¢do do Centro de Culturas Indigenas. A presenca indigena na
UFSCar tém forcado pautas na agenda politica da instituicdo. Lucas nos diz que agora
constitui o Grupo Gestor das Acdes Afirmativas na UFSCar e que tém discutido
mudangas curriculares para os proximos anos.

Camilo havia nos dito na Aciepe que embora tenha recém-concluido seu curso
de Pedagogia na universidade, a temadtica indigena esteve ausente do curriculo formal,
mas acredita que a presenca indigena nos cursos va forcar gradativamente o ingresso
obrigatdrio da tematica nos curriculos dos cursos de licenciatura.

Camilo, Erik, Lucas e Angelo tém frequentemente sido convidados para
desenvolverem atividades como palestras e oficinas em escolas de educagdo basica das
redes municipais de Sdo Carlos e regido, de modo que a presenca indigena na
universidade pode ser pensada para além da universidade, como possibilidade de

construir a inser¢do da tematica indigena na escola com os proprios indigenas. Lucas
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entende o didlogo com as escolas como possibilidade de romper o siléncio historico

sobre os indigenas:

Possibilidade de expandir [a discussdo sobre indigenas no Brasil], porque a
gente [...] pode ta tendo oportunidade de poder ta falando, n6s mesmos
falando a nosso respeito, nos mesmos falando da nossa propria historia,
construindo uma politica mais verdadeira, ta tendo oportunidade de se
libertar do... silencio.

A possibilidade de interrogar a propria universidade, de interrogar sobre
conhecimentos, culturas, linguas e historias que foram inexistencializadas ¢ um ponto
de convergéncia entre nds sobre a presenca disruptiva indigena na universidade, que
podemos ler na imagem dos formandos do curso de Imagem e Som da UFSCar (2014),
Figura 4.4.

A presenca de Tomas quebra os protocolos académicos formais de momento
solene, ele vai descalgo, de short, sem camisa ou beca. Ele introduz a presenca da
diferenca, corporifica a presenca da diferenga. A sua imagem ¢ um elemento destoante
da paisagem centenaria tradicional monocromatica das fotos de formatura. Tomas ¢ um
dissenso nessa composi¢do: O que ele esta fazendo ali? Quem ¢€ ele? A sua imagem ¢é
deslocadora porque desnaturaliza o espago da universidade como lugar da branquidade.
Nos termos de Segato (2005), Tomas simboliza o signo que estava ausente do texto

visual associado ao poder, a autoridade e ao prestigio — a universidade.
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Figura 4.4. Formandos do curso de Imagem e Som da UFSCar em 2014.

Pensamos que as presencas indigenas nas universidades podem constituir-se em
possibilidade de deslocar o espago-tempo dos signos, deslocar os contextos de
significagdo, introduzindo a incerteza, a ambivaléncia, dissonancia e a interrogagao
naquilo que parecia coerente ¢ ordenado (COSTA, 2006), porque essas presengas
singulares podem criar condi¢des para a producao de novos sentidos € de novos arranjos
das diferengas as quais podem desestabilizar a propria institucionalizacdo dos
programas de acdo afirmativa das universidades que, de certa forma, estabilizam e
homogeneizam diferencas por meio de politicas especificas, mas ainda assim
universalizantes.

Os deslocamentos epistémicos provocados pela presenca indigena, no contexto
desta pesquisa, em particular, parecem-me menos um movimento intencionalmente
produzido, no sentido de uma resisténcia planejada ou intencional em espagos
institucionalmente definidos para uma suposta ruptura, mas mais por deslocamentos que
vao acontecendo nos intersticios das relagdes de poder. A presenca performativa
cotidiana dos estudantes indigenas ¢ capaz de provocar fissuras que desestabilizem os

binarismos e a propria biblioteca colonial que constituem a matriz eurocéntrica de
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producdo, validacdo, circulagdo de conhecimento na academia. Entretanto, esses
deslocamentos nao podem se dar no plano individual, mas coletivo, como possibilidade
de articulag@o de outras alternativas epistemoldgicas.

Segato, em meados de 2005, quando um maior numero de universidades
brasileiras passava a implementar politicas de a¢do afirmativa, ja vislumbrava o
potencial desestabilizador da presencas dos signos ausentados nas universidades, ao
argumentar que a introdugdo (deliberada e ndao como excecdo) do signo ausente poderia
provocar alteragdes no modo como “olhamos e lemos a paisagem humana nos
ambientes pelos que transitamos” e poderia “acabar por minar, erosionar, desestabilizar
a estrutura [hierarquica] no seu lentissimo ritmo de reproducdo historica” (SEGATO,

2005, p. 11).
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CONSIDERACOES FINAIS

As politicas de agdes afirmativas, quando praticadas repetidamente, t€ém um
poder de transformacdo bastante significativo. [...] De varios modos,
continuamos a experimentar, no século 21, um racismo muito mais perigoso
do que o racismo institucional do passado. Trata-se de um racismo que esta
arraigado nas estruturas. E necessario elaborar um novo vocabulario para que
possamos acessar as novas estruturas do racismo. [..] O conhecimento
académico deve estar em dialogo constante com as formas de luta (ANGELA
DAVIS, 2012).

A proposta central desse trabalho foi discutir, na esteira do que havia observado
Bhabha (1998, p. 26), as presencas indigenas na universidade como presengas pos-
coloniais contingentes aos achatamentos identitarios, epistémicos e culturais produzidos
pela modernidade e suas institui¢des, para avangarmos na discussao da politica de agdo
afirmativa. Para tanto, procuramos provocar o uso do marco analitico pos-colonial para
discutir, a partir das presencas indigenas na universidade, a politica de a¢cdo afirmativa
em sua dimensao epistemologica.

Trabalhar com estudos pos-coloniais, nesta pesquisa, nos pareceu possivel e
proficuo, a despeito de todas as criticas que lhes tém sido dirigidas e com as quais temos
concordado, precisamente pela critica que produzem aos essencialismos, a rigidez ¢ a
fixidez de categorias que nomeiam, descrevem e criam experiéncias, sujeitos coletivos,
culturas e na¢des, impedindo-nos de apreender analiticamente o complexo movimento,
as ambivaléncias, as negociacdes, subversdes e deslocamentos epistemologicos,
culturais e politicos que a diferenca subalternizada produz em espacos de poder
hegemonicos.

O olhar informado pela critica pos-colonial permitiu uma analitica do espago
universitario nao s6 como um espaco de reproducao das historicas assimetrias entre os
diferentes grupos sociais, seja no campo do acesso aos direitos, entre eles o direito
cultural, seja no campo epistemoldgico ou das representacdes sociais, mas também
como espago propicio de luta por reconhecimento cultural — como j& havia apontado
Barroso-Hoffman (2005) — negociacdes e deslocamentos epistemologicos.

Pensamos que as presencas indigenas na universidade colocam iniimeros
desafios a universidade, para além da garantia de condi¢des objetivas de permanéncia,
as quais vém sendo discutidas em outros trabalhos, mas atreladas a elas. A propria

relacdo da universidade com a comunidade tende a ser deslocada da atual dicotomia

hierarquizada entre pesquisa e extensdo, disciplina obrigatoria e optativa.
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Acdes afirmativas num contexto que se pretende democratico exigem
desconstrugdes em diferentes ambitos. Um deles ¢ pensar que adentram o espago
académico, outros corpos de conhecimento e outras filosofias de vida, ambos
construidos racialmente como nao valendo mais que um exoético, mas que tendem a
descentrar as epistemologias hegemonicas eurocentradas e os lugares de verdade.

Se as epistemologias da diferenca estiverem presentes somente na extensao, elas
perdem a sua radicalidade. Assim, um dos desafios ndo estd em adpatar ementas, mas
desconstruir o conhecimento canonizado ¢ hegemonico sem marcas racistas e também a
sua materialidade: os curriculos. Isso exige, como sabemos, a reinvengao
epistemoldgica da universidade. Dos resultados, trata Coronil (2005, p. 59): “ao
descentralizar as epistemologias do ocidente e ao reconhecer outras alternativas de vida,
produzir[se]a ndo s6 imagens mais complexas do mundo, mas também, modos de
conhecimento que permitam uma melhor compreensao e representacao da propria vida”
e Bhabha (1998 p. 352), para quem ndo importa simplesmente “mudar as narrativas de
nosssas historias, mas transformar nossa no¢do do que significa viver, do que sinifica
ser, em outros tempos e espacos diferentes, tanto humanos como historicos”.

Vimos que o processo de elaboracdo de um projeto de pesquisa, de autoria
indigena, pode constituir-se num processo continuo de descolonizacdo epistémica e de
possibilidade de (re)escrita de suas culturas. Nesse sentido, a universidade pode ser
pensada como meio de instrumentalizacdo da prépria voz cultural subalternizada. O
envolvimento de professores e estudantes indigenas num grupo de pesquisa, em torno
de uma tematica até entdo tornada ausente na academia, pode ser espago para se forjar
outros desenhos de pesquisa em que outros conhecimentos passem a circular discursiva
e curricularmente. Ainda assim, ndo ha garantias de uma efetiva descolonizagdo
epistémica ou de desestabilizagdo da matriz racializada de produgdo de conhecimento,
ha possibilidades.

Nao sabemos ainda em que nivel as presencas indigenas na universidade tém
propiciado a problematizagdo do que ¢ conhecimento, ciéncia e curriculo, por exemplo.
Mas essas presengas produzem deslocamentos, que pretendem alcangar a poOs-
graduacdo. O ingresso na universidade ¢ uma experiéncia que tem possibilitado ao
estudante indigena ansiar por cursos de pds-graduagdo, em nivel de mestrado, como
projeto coletivo de alta formagdo e impacto nos projetos politicos do povo. Nessa
perspectiva, penso com Luciano-Baniwa (2012) que o incentivo a pesquisa, incluindo

bolsas de iniciagdo a pesquisa, ¢ uma acdo potente na manuten¢do do vinculo entre os
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estudantes indigenas e sua comunidade durante os estudos e necessaria a produgdo de
conhecimentos descoloniais.

No capitulo 3, pudemos recuperar as argumentacdes a partir das quais as
politicas de acdo afirmativa tém sido justificadas no pais. De modo geral, vimos que as
acOes afirmativas tém sido concebidas e analisadas a partir de diferentes dimensdes que,
por sua vez, estdo na base de concep¢des de sociedade nacional e do proprio papel do
Estado democratico. Numa dimensdo, a agdo afirmativa ¢ compreendida como
possibilidade de garantia da igualdade de oportunidades para assegurar a justi¢a social
aos segmentos populacionais definidos pela desigualdade social e econdomica. Também
a acdo afirmativa no ensino superior tem sido avaliada como instrumento de reparagdo
por danos coletivos causados no passado, como para promover uma justica social
historica a negros e indigenas. Esse tipo de politica também tem sido justificada no
contexto dos discursos multiculturalistas, mais recentemente em ascensdo, em que a
diversidade cultural tem sido exaltada e buscada como meta para uma convivéncia
cultural harmoniosa.

Além disso, a agao afirmativa tem sido discutida como importante estratégia de
enfrentamento dos efeitos do racismo em sociedades racializadas como a nossa e de
desconstrugao dos imaginarios igualmente racializados e colonizados, povoados por
imagens estereotipadas e ideias naturalizadas. De todo modo, hd& um consenso em
conceber a agdo afirmativa como importante estratégia politica de alteragao do quadro
de desigualdade educacional no pais, no acesso ao emprego e aos cargos e fungdes mais
prestigiados e de relevo social no pais. Contudo, em sua dimensdo epistemoldgica, ou
seja, como estratégia potencialmente eficaz na des-racializagdo epistémica da propria
universidade, a politica de acdo afirmativa tem sido menos explorada.

As presencgas indigenas na universidade nos permitiram pensar na acao
afirmativa como politica potencialmente capaz de provocar desestabilizagdes e
deslocamentos, dentre os quais destaco a possibilidade de des-invisibilizagao de
historias, conhecimentos, experiéncias, corpos, linguas e culturas que rejeitam as
auséncias e as distor¢des historicamente impostos para disputarem vozes na
universidade e também presentificarem outras vozes: as vozes do silencio, dos espiritos,
das arvores, dos rios, dos cantos ancestrais, dos xamas. As presencas indigenas na
universidade, em outras palavras, parecem ultrapassar a linha abissal que definia, de um

lado, os conhecimentos, linguas, experiéncias, corpos e culturas legitimos, respeitaveis e
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presentificados em todos os espagos do estado nagdo, de outro lado, os conhecimentos,
linguas, experiéncias, corpos e culturas tornadas ausentes, ilegitimas e abjetas.

Essas presencas indigenas questionam em potencial e diluem as fronteiras
tracadas entre os maniqueismos do vocabuldrio colonial, requerendo a des-
essencializacdo dessas categorias. Tendem a causar a cesura temporal na narrativa do
contemporaneo, da qual os indigenas ndo tomavam parte. As suas presencas tendem a
provocar uma interrogacgao epistémica na definicdo do tempo, porque elas sdo presencas
simultdneas ¢ ndo presencas passadas da iconografia que estudamos nos livros de
Historia; na definicdo da nagdo e dos direitos individuais porque sdo presengas-povos
que categorias binarias e estreitas ndo dao conta de apreender. As presencas indigenas
na universidade deslocam ainda as condigdes de identificacdo cultural, negociando
culturalmente o estabelecimento do vinculo de pertenca cultural a coletividade étnica de
origem. Ao contrario do que muitos temiam, em alguns casos, fortalecendo-o. As
presencas indigenas na universidade negociam, além do mais, memoria, formas
representacao, lugares, temporalidades, subjetividades, historias e conhecimentos.

Temos observado que a presenga indigena na universidade, em alguns casos, tem
se configurado como possiblidade de identificagcdes étnicas fortes. E, ao contrario do
que seria uma proposta antiessencialista radical - reacionaria, como diria, Grosfoguel
(2011), contra os povos indigenas e “outros sujeitos coloniais” que produzem
metanarrativas descoloniais - em contextos que foram submetidos ao apagamento ou
negacgao social, historica, linguistica, cultural e filoséfica, ao epistemicidio, € necessario
o0 incentivo a reconstru¢do e o fortalecimento de seus proprios pensamentos e
identificagdes.

Para Grosfoguel (2011, p. 106), o antiessencialismo radical pode ser falacioso,
na medida em que “o antiessencialismo radical da esquerda ocidentalizada tem se
convertido hoje em dia em um instrumento de silenciamento colonial, de inferioridade
epistemoldgica e de subestimacdo politica das vozes criticas que produzem
conhecimento desde a zona do ndo-ser”. O argumento de Brah (1996) nao ¢ diferente, ¢
possivel reconhecer diferengas culturais e buscar, contudo, a efetivagdo de uma unidade
politica contra o racismo.

Perguntava-me no inicio deste trabalho se as presencas indigenas na
universidade, nos espagos de produgdo de ciéncia, poderiam contribuir para a
problematizacdo do discurso do esteredtipo. Penso que as presengas indigenas na

universidade sdo, de certo modo, uma ameaga a fixidez dos estereotipos, por interroga-
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los em relagdo ao tempo em que “o indigena” foi construido e fixado, por desafiar com
seus corpos nuancados a representacdo perene desse “indio” genérico, abstrato e
longinquo. Penso, com Bhabha (1998), que a problematizacdo do discurso do
estereotipo e dos processos de subjetivagdo pode ser um caminho para a compreensao ¢
quebra das categorias hegemonicas. Deriva daqui que a acdo afirmativa para povos
indigenas na universidade pode ser concebida como estratégia que carrega
possibilidades de subversdo e indagacdo do imaginario racializado. A acdo afirmativa,
na medida em que viabiliza a presenga de outridades em espacos historicamente
legitimados pelas e para as presengas brancas, pode contribuir para que imagens,
concepcdes € epistemes constituidas com base em estereotipias, possam ser
desnaturalizadas, deslocadas de seus lugares a-historicamente construidos e
contemporaneizados.

Pensar sobre os possiveis deslocamentos que as presengas indigenas poderiam
colocar em movimento na universidade seguiu a analise de Bhabha (1996a, p. 40) sobre
as presencas dos povos pos-coloniais nos grandes centros metropolitanos. Ele observava
que essas presencas eram potentes para provocar mudangas na politica desses contextos,
suas ideologias culturais e suas tradigcdes intelectuais, justamente por deslocar algumas
das grandes narrativas europeias-metropolitanas, questionando a autenticidade e
autoridade dessas narrativas.

Acdo afirmativa na universidade pode ser discutida como instrumento que
contribui para desestabilizagdo da matriz colonial eurocentrada de produgdo de
conhecimento e indagagdo das epistemes definidas nesse ambito. Essa parece ser uma
contribuicao inusualmente pensada para a politica de agao afirmativa no ensino superior
brasileiro. A possibilidade disruptiva da agdo afirmativa advém da possibilidade de
desinvisibilizagdo das Epistemologias do Sul, paradoxalmente no Sul global, por meio
da possibilidade de desestabilizar conceitos e categorias produzidas historicamente na
ndo-presenca dos sujeitos coletivos que agora sdo presengas na universidade, presencas
visuais, culturais, epistemoldgicas, contemporaneas. Também pela possibilidade de
inserir ndo s6 novos temas, mas outras interrogacdes, metodologias, racionalidades e
desafios nos espacos da pesquisa académica, mas, sobretudo pela possibilidade de
produzir outras ciéncias, fazer circular outros conhecimentos e impactar em outras
epistemologias, mais adequadas aos desafios historicos e urgentes colocados pela
diferenca em nosso pais. Assim, as presencas indigenas nos levam a pensar a

universidade como espaco politico para articulagdo e negociacdo identitaria, cultural e
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epsiemoldgica e na agdo afirmativa incidindo na educacdo como medida politica que
pode contribuir para o reconhecimento e desestigmatizacdo de identidades culturais e
coletivas negativadas.

Com Nilma Gomes (2009, 2012), penso que as presengas indigenas - a
semelhanga do que a autora observa junto & inser¢ao de pesquisadoras e pesquisadores
negros nas universidades — podem propulsionar a inser¢do de pesquisadores e
pesquisadoras indigenas, politicamente posicionados nessas universidades, que estejam
comprometidos em desinvisibilizar subjetividades, culturas, historias, filosofias,
conhecimentos, desigualdades, silenciamentos e omissdes e desnaturalizar as relagdes
de poder e os racismos que tém vindo a produzir esses silenciamentos, de modo a
desencadear outro tipo de produg¢do do conhecimento e, finalmente, deslocar as
estruturas internas da universidade que, afinal, diz Gomes (2009), significa deslocar
disposicoes de poder.

O desafio que Gomes (2009) vislumbra para esses grupos de intelectuais negros
e também indigenas — que se colocam “no terreno politico e epistemologico de
‘desconstrucao mental’, ressignificacao e descolonizacdo de conceitos e categorias” (p.
452) - estda em promover essa ruptura epistemélogica, mas também uma ruptura

interseccional dos eixos sustentados no exercicio do racismo ¢ imbricados entre si,

o desafio estd na abertura do olhar da ciéncia e de grupos que ocupam
espacos de poder e decisio no campo da pesquisa cientifica para que
enxerguem a realidade social para além do socioeconomico e compreendam o
peso da cultura, das dimensoes simbolicas, da discriminagdo, do preconceito,
da desigualdade racial, de género e de orientacdo sexual na vida dos sujeitos
sociais (p. 443).

A tese de Santos (2011, p. 43) é que o conhecimento pluversitario que adentra o
espaco universitario pelas presengas daqueles grupos que haviam sido invisibilizados ou
minoritarizados pode interrogar os binarismos e distingdes sobre os quais se assenta o
conhecimento cientifico investido de poder institucional, interrogando a propria relagdo
entre ciéncia, poder, racismo e sociedade e, ainda, exigindo um nivel de
responsabilizacao social mais elevado as instituigdes que produzem conhecimento.

Mais especificamente, politicas de a¢do afirmativa para povos indigenas, devem
garantir ndo s instrumental para a prote¢do das culturas - e isso ndo significa nenhuma
tentativa de congelamento, mas de garantia de condi¢des de rearticulagdes, negociacdes,
hibridismos e recriagdes sem ameagas de qualquer natureza — ou representacdo em

ambitos de sub-representagdo politica, mas também para que possam tomar parte em e
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determinem processos decisorios relevantes para as suas coletividades, em nivel
nacional.

A alteracdo dramadtica dos curriculos e praticas pedagodgicas, embora tenha
impacto na desconstru¢do de imaginarios racializados, ndo basta, como apontaram
inimeros autores com os quais trabalhamos. Essa complexa tarefa exige a revisdo
radical da estrutura universitaria. Estamos falando fundamentalmente dos objetivos de
ensino e de formacdo na universidade e seu atrelamento histérico com uma parcela da
populagdo que pretendia representar a sociedade nacional. Até porque, argumenta
Richard Miskolci (2013), as Epistemologias do Sul ou os saberes insurgentes, como ele
utiliza, ainda que tenham adentrado os espacos institucionalizados de producgdo de
conhecimento, nao produziram alteracdes substantivas no circuito, sobretudo
internacional, de producao tradicional de conhecimento. Impactaram, com efeito, temas
de pesquisa e metodologias, mas ndo modificaram a estrutura disciplinar de producao de
conhecimento, tampouco a geopolitica do conhecimento. Nesse contexto, torna-se ainda
mais complexo examinar as possibilidades de deslocamento que as presencas indigenas
poderao provocar no interior das universidades e depois fora delas, mas elas certamente
desafiam o funcionamento convencional das engrenagens do processo de produgdo
racializado de conhecimento. Acredito que elas podem tensionar esse processo,
provocar alguma fissura nas cadeias lineares e consensuais de repeticao epistemologica.

Se as presencas indigenas na universidade forem recepcionadas a partir de
parametros celebratérios do multiculturalismo, onde a valorizagdo da diferenca se
expressa no encontro do plural e no seu convivio respeitoso, possivelmente os interesses
e normas etnocéntricos € as epistemologias racializadas e racializantes no interior da
universidade serdo mantidos intactos: um rosto multicultural para manter a supremacia
branca, dizia Segato (2005). As questdes da diferenca cultural seriam, desse modo,
deixadas de lado com um racismo dissimulado ou com apelo a identidades pré-
fabricadas, diria Bhabha (1998, p. 345). A “inser¢do” dos povos indigenas ndo pode ser
uma inser¢do colonizada, em que o seu objetivo seja definido pela “incorporag¢do” e
“inclusdao” de “outros” conhecimentos, sem que haja o esforco de descolonizagdo
epistémica. O resultado de uma iniciativa meramente inclusiva vai continuar sendo o de
produzir apéndices curriculares dentro de grades hegemonicas. O multiculturalismo
epistémico ndo ¢ capaz de desestabilizar a matriz ocidentalocéntrica, como diria

Grosfoguel (2011), monoepistémica de producao de conhecimento.
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Seguindo as argumentacdes de Bhabha (1996a, 2011) sobre as politicas
multiculturalistas no interior dos estados nacionais, penso que a agao afirmativa como
uma politica na chave da diversidade teria dois problemas: o primeiro ¢ que ela
acolheria e estimularia a diversidade cultural, mas ao mesmo tempo a conteria,
mantendo-a localizada no interior dos circuitos etnocéntricos; o segundo problema ¢ que
ao tentar normalizar a diferenca cultural, “transformar a pressuposi¢do de respeito
cultural em um reconhecimento de valor cultural mutuo, [o discurso liberal] ndo
reconhece as temporalidades disjuntivas e fronteiricas das culturas parciais e
minoritarias” (2011, p. 87).

O desafio que se coloca, entdo, ndo estd em lidar com o binarismo do nos/eles,
mas ‘“‘com as posicoes historica e temporalmente disjuntivas, que as minorias ocupam de
forma ambivalente no interior do espaco da nagdo” e também no interior de seus
aparatos institucionais, como as universidades. Nao se trata também de forjar uma nova
semantica multicultural no interior da universidade, mas reinventar a gramatica cultural,
sem marcas racistas, das relacdes sociais e epistemologicas. Nao podemos desconsiderar
os efeitos gigantescos e de longo alcance da colonialidade em nossas paisagens
psiquicas e culturais tampouco sua influéncia hegemonica sobre as redes de informagao,
os meios de comunicagdo populares e sobre nossas instituicdes académicas.

Se a politica de acdo afirmativa sustenta medidas diferenciadas apenas no
ingresso a universidade, operando na chave da inclusdao, ao mesmo tempo contemplando
identidades coletivas no ingresso ¢ homogeneizando completamente as diferengas
culturais pos-ingresso € suas exigéncias epistémicas, manterd igualmente intocadas
questdes fulcrais @ mudanga institucional. Operar na chave da diferenga exige esforcos
epistemoldgicos e politicos muito mais amplos, como discutia Segato (2005), para
construir acdo afirmativa como uma politica plural. A pluralidade da politica, como
assinalou De La Cadena (2008), em outro contexto, vai exigir o enfrentamento de um
dos maiores desafios politicos e sociais do século XXI, a redefini¢cao da ideia do Estado-
nagdo e seus projetos de homogeneizacdo das diferencas culturais que tem
historicamente imperado nas politicas publicas para garantir a construgdo da cidadania
nacional. Concordo com a autora, quando diz que pluralizar a politica requer novas
possibilidades de representagdo da cultura e do conhecimento, o que significa ampliar a
plataforma politica de representagdo da alteridade.

Acreditamos, com Silvério (2012), que as politicas de ag¢des afirmativas podem

ser uma das mais importantes estratégias do século XXI, para o combate a inequidade
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racial. Isso ndo significa, entretanto, que o escopo da agdo afirmativa seja irrestrito. O
combate as inequidades raciais ndo significa o combate as inequidades sociais, de modo
que diferentes expressdes de inequidades devem ser alvo de politicas multifacetadas,
portanto, ndo universalistas. A politica de agdo afirmativa, a medida que pretende
promover justica cognitiva, tem de ser acompanhada de um movimento de justica
social. Como reclamava Boaventura de Sousa Santos: ndo ha justica social sem justica
epistemolégica global que empreenda a descolonizagdo das epistemologias
hegemonicas. Podemos estar diante de um lento processo de ruir por dentro, de deslocar
eixos de poder pela presenga desses grupos na universidade, assim, penso que esses
deslocamentos tém de ser incitados, repetidamente incitados.

A presenga indigena na universidade, potencializada pelas politicas de agao
afirmativa, pode produzir deslocamentos epistemologicos que permitam a constitui¢ao
de novas problematicas para a ciéncia para as quais a ampliagdo e revisao das formas de
pensar, de significar e semantizar experiencias sera uma exigencia crucial. Como nos
provoca Elikia Bokolo (2014), em sua recente conferéncia no Brasil, precisamos pensar
mais, pensar mais nao s6 sobre velhos contetdos, conceitos, categorias e paradigmas
que precisam ser “descolonizados”, mas também sobre novas problematicas, porque
ainda que alguns conceitos tenham caido em desuso, o peso de suas ideias permanecem
conferindo significado e definindo o lugar epistemologico que Africa e suas didporas ou
conhecimentos ¢ povos indigenas, por exemplo, ocupam na constru¢do da historia
global.

O que as politicas de acao afirmatica podem promover, nesse sentido, ¢ a entrada
de conhecimentos que foram produzidos na subalternidade para as universidades, para
produzir historias e filosofias descentradas, descolonizadas, para produzir outras formas
de conhecer, narrar, nomear e dar sentido ao mundo — outras epistemologias, outras

proposituras e ferramentas analiticas, outras aberturas.
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