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RESUMO

A presente dissertacdo propde-se a compreender e analisar, a partir do prisma da
interculturalidade, as mudancas e continuidades do sistema de educagdao basica vigente na
Bolivia - um pais cuja populacdo é majoritariamente autodeclarada indigena - a partir da
implementacdo da Ley de la Educacion 070 “Avelino Sifani y Elizardo Pérez”, de 2010,
parte essencial da refundacdao do Estado boliviano, instituida a partir da promulgacdo da
Constituicao Plurinacional de 2009. Tracando um historico das lutas sociais nesse pais e
relacionando-as as transformagoes no ambito da Educacao, pretendeu-se, por meio de analise
documental qualitativa, escrutinar seu programa politico-pedagégico, elaborado a partir da
configuracdo de uma visdo que se propoe descolonizadora no interior do Estado boliviano.
Privilegia-se, neste trabalho, a perspectiva do pensamento decolonial enquanto horizonte
tedrico possivel para uma andlise critica sobre o estado da arte da literatura produzida de
2010 a 2018, a fim de responder a pergunta: de que maneira e em que medida o novo sistema
educacional contribui para os avancos na conducdo de politicas interculturais e quais sdo
ainda seus principais desafios? Os resultados obtidos na pesquisa apontam para uma série de
mudancgas importantes na elaboracao de diretrizes pedagégicas, quadros administrativos e
abordagens interculturais, ao passo que evidenciam também enormes dificuldades de
execucdo e de aprofundamento das novas politicas em curso. Os limites da implementagdo do
novo sistema educativo identificados ao longo da pesquisa incluem a divergéncia entre o
discurso descolonizador e a manutencdo de modelo de gestdo estatal da educacgdo; a
ineficiéncia e a conflitividade geradas no ambito da formagdo docente; o baixo grau de
concertacao politica entre entidades indigenas e governo central; e a ambiguidade gerada pela
adocdo oficial de conceitos relacionados a interculturalidade e descolonizagao.

Palavras-chave: Interculturalidade; Estado Plurinacional da Bolivia; Pensamento decolonial;
Ley 070 "Avelino Sifiani y Elizardo Pérez".



RESUMEN

La presente investigacion propone comprender y analisar, a partir del prisma de la
interculturalidad, los cambios y la continuidades del sistema de educacion basica vigente en
Bolivia — un pais cuya poblacion es mayoritariamente auto-declarada indigena — a partir de la
implementacion de la Ley de la Educacion 070 “Avelino Sifiani y Elizardo Pérez”, de 2010,
parte esencial de refundacion del Estado boliviano, instituida a partir de la promulgacion de la
Constitucion Plurinacional de 2009. Trazando un histdrico de las luchas sociais en este pais y
relacionandolas a las transformaciones al nivel de la Educacién, se pretende, por medio de
analisis documental cualitativa, escudrifiar su programa politico-pedagogico, elaborado a
partir de la configuracdo de una vision que se propone “descolonizadora” al interior del
Estado boliviano. Se privilegia en este trabajo la perspectiva del pensamiento decolonial como
horizonte tedrico posible para una analisis critica sobre el estado del arte de la literatura
producida de 2010 hasta 2018, con el objetivo de contestar la pregunta: de qué forma y hasta
qué punto el nuevo sistema educacional contribuye a los avances en la conduccién de
politicas interculturales y cuales son todavia sus principales retos? Los resultados obtenidos
en la investigacion sefialan una serie de cambios importantes en la elaboracion de diretrices
pedagégicas, cuadros administrativos y enfoques interculturales, mientras que evidencian
también enormes dificultades de ejecucion y de profundizacion de las nuevas politicas en
curso. Los limites de la implementacién del nuevo sistema educativo identificados al largo de
la investigacion incluyen la divergencia entre el discurso descolonizador y la manutencion del
modelo de gestion estatal de la educacion; la ineficiencia y la conflictividad generadas en el
ambito de la formacion docente; el bajo grado de concertacion politica entre las entidades
indigenas y el gobierno central; y la ambiguedad generada por la adopcién oficial de
conceptos relacionados a interculturalidad y descolonizacion.

Palavras-chave: Interculturalidad; Estado Plurinacional de Bolivia; Pensamiento decolonial;
Ley 070 "Avelino Sifiani y Elizardo Pérez".



ABSTRACT

This essay aims at comprehending and analyzing, from the perspective of interculturality, the
changes and continuities of the current primary education system in Bolivia — a country with a
majorly indigenous population — since the implementation of the Education Act 070 “Avelino
Sifnani y Elizardo Pérez”, sanctioned in 2010, a essential part of the refunding of the Bolivian
State, established in accordance with the Plurinational Constitution of 2009. Depicting a
historical line of the social struggle in this country and relating it to the transformations in
Education, the research, by executing a qualitative and documental analysis, aims to scrutinize
its political-pedagogical program, elaborated based on the configuration of a perspective that
claims for a “decolonization” inside the Bolivian State. The research subscribes to the
decolonial thought perspective as a theoretical horizon to accomplish a critical analysis of the
state of the art of the literature produced between 2010 and 2018, in order to answer the
question: in what sense and how deeply the new educational system contributes to the
progress in the application of the intercultural policies and which are the challenges still
standing ahead? The results found in the research indicate a series of important changes in the
ellaboration of pedagogical guidelines, the administrative frameworks and the intercultural
approaches, while highlight enormous difficulties to the execution and the further
development of the new politics underway. The limits of the implementation of the new
educational system identified along the research include the divergence between the
decolonizing discourse and the preservation of a state-run educational model; the inefficiency
and the disagreement generated within the formation and training of teachers; the low level of
political concertation between indigenous entities and the central government; and the
ambiguity produced by the official adoption of concepts related to interculturality and
decolonization.

Keywords: Interculturality; Plurinational State of Bolivia; Decolonial Thought; Ley 070
"Avelino Sifiani y Elizardo Pérez".
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INTRODUCAO

A Bolivia hoje apresenta uma composicdo socio-politico-cultural sui generis na
América Latina e no mundo. Com uma populacdao autodeclarada indigena que conta
aproximadamente 62% dos residentes deste territério', o pais é composto por 36 grupo-
etnolinguisticos, que inclui a presenca de povos originarios campesinos assim como de
populacdes indigenas erradicadas em areas urbanas®. O pais também apresenta contrastes geo-
demograficos marcantes, com a maior parte de sua populacao habitando a regido do
Altiplano, localizada acima dos 2.300m de altitude, e uma parcela menor e mais esparsa

habitando as Tierras bajas, que dividem-se entre os biomas do Chaco, Oriente e Amazonia.

A regido andina — que hoje se distribui entre os paises Bolivia, Equador, Peru,
Colombia, Argentina e Chile — é historicamente constituida por um complexo mosaico socio-
politico, cujo apice de sua centralizacao ocorreu no ultimo século antes da chegada dos
espanhdis, com o Império Tawantinsuyu® (mapa da pagina 17), classificado por Darcy Ribeiro
como uma espécie de “império teocratico do regadio” (RIBEIRO, 1975). Antes, porém, de
grande parte dos Andes fazer parte desta organizacao politica, a vasta drea dos Andes centrais
e meridionais era povoada por dezenas de grupos heterogéneos de tamanhos variados. Ainda
que tivessem sido incorporadas a estrutura e ao governo centralizado, as muitas comunidades
politicas da regido mantinham importantes distingdes étnicas e identitarias, o que em grande
medida perdurou ao longo do tempo, conformando continuidades nos modos de vida e nas

linguas mesmo apos o inicio do periodo colonial (MURRA, 1998).

1 Segundo relatério da CEPAL, o tltimo censo realizado na Bolivia (2012) contabilizou 62,2% da populacao
autodeclarada indigena por critérios de reconhecimento da identidade, origem comum, territorialidade e
dimensdo linguistica e cultural (CEPAL, 2017).

2 A residéncia em comunidades ou o uso exclusivo do idioma nativo, portanto, ja ndao sdo elementos
imprescindiveis para caracterizar a identidade indigena (MACHACA, 2010).

3 Durante o Horizonte Médio, periodo que se estende desde antes de 500 a.C. até por volta de 1000 d.C., o
Império Tawantinsuyu - também conhecido como Império Inca - estava centralizado em ao menos dois
locais, sendo um deles a colonia urbana Tiahuanaco, perto do lago Titicaca na Bolivia, juntamente com
Huari, préximo a atual cidade de Ayacucho no Peru, sendo sua sede transferida para a cidade de Cusco por
volta do século XII d.C. (MURRA, 1998).
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Mesmo assim, ao longo deste periodo o dominio sdcio-politico de toda a regido se

manteve nas maos de uma pequena elite branca europeia, que procurou despojar a maioria dos

habitantes de suas culturas, tradicoes e principalmente, de sua participacdo politica. A

independéncia da Espanha, por sua vez, ndo representou o fim desta l6gica, mas a reiterou a

partir dos novos ideais republicanos que legitimaram a preservacdo desta mesma elite sob a

forma de uma classe politica opressora e que em nada refletia a realidade social e cultural dos

povos da regido.

Ao final dos anos 1990, a repressio do governo, de orientacdo neoliberal,

representado pelo presidente Gonzalo de Lozada e pela agenda de privatizacao de recursos

hidricos e minerais desencadeia uma ampla resposta popular de rejeicio. Em 2005 o governo
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provisorio de Carlos Mesa é deposto através de violentos embates com a populagado civil,

assinalando o rechago popular aos interesses do capital estrangeiro. Abre-se espaco para que
uma coalizdo de esquerda, apoiada na bandeira da representatividade indigena, apresente uma
nova agenda politica capaz de obter reformas estruturais em diversos ambitos do Estado
boliviano (GUTIERREZ, 2008).A ascensdo do partido Movimiento Al Socialismo (MAS),
representado na figura emblemética de Evo Morales Ayma®“, inicia-se paralelamente a um
processo de reformulacdo da Constituicdo que respondia aos interesses dos setores indigenas e
populares de estabelecer uma Assembleia Constituinte. Esta assembleia contou com a
participacdo inédita de representantes de todas as organizagOes de movimentos sociais,
reunidas em um pacto de unidade entre povos indigenas das Tierras bajas e do Altiplano,
além das organizacOes sindicais e partidarias. Este pacto tinha como objetivo garantir a
participacdo direta dos indigenas na redacao de um novo documento constitucional, a fim de
avancar suas propostas sobre reconhecimento do pluralismo e autonomia juridica, bem como

sobre a reformulacao de politicas interculturais para a educacdao (SCHAVELZON, 2015).

O Estado Plurinacional da Bolivia, estatuto politico atual da regido, é, portanto, fruto
de movimentos sociais e conquistas histéricas no pais e através de sua reforma educativa
apresenta a problematica inscrita no pensamento decolonial a procura por uma alternativa nao
somente politica, mas especificamente educacional. A Lei Educativa 070 “Avelino Sifiani —
Elizardo Pérez” (LE-ASEP), promulgada em 2010, sintetiza o afa politico-ideologico da
proposta descolonizadora, relacionado as demandas politicas constituidas no interior dos
movimentos indigenas. Pressupde a conducdo de um processo em que o Estado nacional se
coloca como transitério para um Estado Plurinacional, por essa razdo havendo que
potencializar todos seus ambitos de transformacao, traduzindo no reconhecimento pratico e
institucional a equidade entre culturas - o combate a colonialidade e a valorizacdo de suas
identidades. Defende, portanto, a recuperagdo de saberes, formas de vida e subjetividades
culturais e cosmolégicas de seus diversos povos originarios a partir da elaboracdo de um
programa pedago6gico fundamentado na descolonizacdo e na interculturalidade (LE-ASEP,

2010, p. 1).

4 Evo Morales Ayma, sindicalista do chamado movimiento cocalero, construiu uma trajetéria politica marcante
a partir da década de 1980 na Bolivia, tornando-se gradativamente uma figura central na oposicdo politica ao
establishment do periodo democratico. Morales viria a ser eleito 3 vezes consecutivas entre os anos de 2006 e
2019, durante os quais promoveu profundas mudancgas sécio-econdmicas, administrativas e juridicas no
Estado boliviano.
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A nova lei de educacao representa, nesse sentido, um dos aspectos mais poderosos do

programa estatal descolonizador e da reconstituicdo do corpo do Estado boliviano em seu
conjunto. A proposta de descolonizar a educacdao configura talvez o projeto mais complexo,
menos claro e mais dificil de enfrentar, j4 que carrega consigo profundas contradi¢des
relacionadas a légicas de poder, estrutura social e econémica e confrontamento de distintas

perspectivas epistemologicas.

No que diz respeito a “descolonizacdo”, o processo proposto implicaria que se
empreendessem transformacdes que transcendem o ambito educacional, sendo necessarias
mudancas primordiais em todos os demais ambitos de atuacao estatal. Este eixo constitucional
revela, portanto, tanto o carater ambicioso como o teor revolucionario do novo discurso

oficial do Estado.

No campo educacional, o uso discursivo do conceito esteve diretamente ligado a
visdo politica engendrada pelo chamado Bloque Educativo Indigena, que depositou neste
termo a tentativa de simbolizar o rechaco as narrativas produzidas historicamente a fim de
diferenciar as novas diretrizes educativas, pedagdgicas, curriculares e didaticas daquelas
produzidas nos periodos anteriores. Investiu-se na ideia de abandono do "Estado colonial”,
tenha ele sido dominado por politicas clientelistas, pelo nacionalismo ou pelo neoliberalismo

(MACHACA, 2010; CAJIAS, 2011).

O eixo da “interculturalidade”, por sua vez, apresenta-se sob a forma de um
instrumento de promocao da pluralidade e de um dialogo mais equitativo entre culturas e
saberes, uma nocao efetivamente mais concreta em termos de sua planificacdo e execucao,
tendo em vista o legado teérico-prético do qual surge discursivamente. E importante destacar,
contudo, que o conceito de interculturalidade é polissémico e essencialmente contestado no
espectro de visdes antropolégicas, sociais e politicas a partir das quais foi constituido. De um
maneira geral, o conceito de interculturalidade é entendido hoje como o encontro, dialogo e
formalizacdo de um conhecimento ressaltado desde a diferenca entre saberes tradicionais e

conhecimentos cientificos e institucionais.

A adocgdo do termo “intercultural”, utilizado primeiramente nos paises andinos, havia
sido assumido ndo como um compromisso social, mas como um reflexo da condicdo cultural
do mundo indigena, “preparando o educando para agir em um contexto pluricultural marcado

pela discriminacao das etnias indigenas” (CHODI, 1990, p. 473). Conforme veremos, este
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termo passara a adquirir um novo teor com a agregacdo de uma perspectiva

“descolonizadora”, adotada na elaboracao das novas diretrizes educativas.

O objeto desta pesquisa direciona-se especificamente para esta discussdo, a fim de
observar e analisar as mudancas, os desafios e as complexidades do atual projeto intercultural
educacional boliviano, no marco do tortuoso processo de refundacdo do Estado. Tenciona-se
tecer uma “teia de perspectivas” capaz de aproximar o leitor do fendmeno por meio do
cotejamento de diferentes narrativas construidas para descrever e caracterizar 0S processos
politico e social em curso, a fim de compreender como se expressam as dificuldades e as
contradi¢Oes que o caracterizam em seus termos discursivos e em seu contexto de disputas de
poder, e como, em consequéncia, modificam-se as estratégias e o0s objetivos de

descolonizacdo a partir da atuacao do Estado.

Para esta tarefa, esta dissertacdo organiza-se em trés capitulos, pautados nos
objetivos propostos para a pesquisa. O primeiro capitulo, intitulado “Epistemologia,
colonialidade e a constituicio da sociedade boliviana”, introduz o problema de pesquisa,
contextualizando-o a partir dos debates no qual se insere: a formagdo de uma sociedade
“abigarrada”, cujas estruturas sdo marcadas pela colonialidade do poder e do saber; a disputa
de narrativas frente ao processo de colonizacdo e de assimilacdo cultural no interior desta

sociedade; e o engendramento e o papel da racializacdo em seus processos sociais.

O segundo capitulo, “Trajetéria historico-politica da construcao da Lei 070 ‘Avelino
Sinani y Elizardo Pérez (2010)’ ” aborda o contexto histérico das transformacées sociais e
politicas no ambito da educacao publica e da formacao do Estado boliviano, situando-o em
termos de sua estruturacdo institucional e socio-histérica, estreitamente vinculada a conquistas
populares e a movimentos sociais, destacando o surgimento e a mobilizacdo politica de uma

agenda “indigenista”

, a fim de identificar narrativas descoloniais e elementos discursivos que
surgem a partir de um pensamento critico indigena presente na Bolivia hoje. Para tanto, serdo
utilizados como referéncias historicas autores bolivianos como Silvia Rivera Cusicanqui,

Enrique Lopez, Esteban Ticona, Xavier Albo, Tristan Platt, entre outros.

No ultimo capitulo, “Metodologia e analise documental” sera realizada uma analise

panoramica dos contetidos discursivos dos documentos oficiais selecionados a fim de elencar

5 O termo indigenista foi cunhado na ocasido do I Congreso Indigenista Interamericano, em 1940, no México,
e a partir de entdo passou a ser empregado para caracterizar mobilizacGes politicas em defesa dos interesses
indigenas.
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os principais aspectos da promulgacdo e implementacao da Ley de la Educacion 070 “Avelino

Sifani y Elizardo Pérez” (2010) que delinearam o processo de aplicacdao de seus principios,
eixos norteadores, aparatos conceituais e determinagdes procedimentais. Também sera
esclarecida a abordagem teérico-metodoldgica através da qual foi possivel extrair
interpretacOes sobre o objeto de pesquisa analisado. Por ultimo, serdo observados os
principais limites e dificuldades encontrados na execucdo da analise e da realizacdao da

pesquisa de forma geral.
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1 CAPITULO I - EPISTEMOLOGIA, COLONIALIDADE E CONSTITUICAO DA

SOCIEDADE BOLIVIANA

1.1 O PROBLEMA DO FUROCENTRISMO PARA A COMPREENSAO
SOCIOLOGICA DA MODERNIDADE

A ideia de modernidade hoje alude a diversas acepgoes, algumas das quais suscitam
compreensoes discrepantes e até mesmo concorrentes. Para os classicos da sociologia, Karl
Marx, Max Weber e Emile Durkheim, a ideia de “moderno” refere-se em um sentido geral as
grandes mudangas que ocorrem nas sociedades europeias ao longo do século XIX, embora o
conceito filosofico de “modernidade” ja tivesse sido elaborado no final do século XVIII por
Hegel para designar uma realidade histérica como o produto da razdo, uma “nova era”,

distinta da Idade Média, marcada fundamentalmente pelo ascensdo do racionalismo®.

Associa-se a este conceito a nocdo corrente de um mundo em constante auto-reflexao
e complexificacdo, onde a postura racional é geradora de novas formas de organizacao social,
institucionalizacdo, movimentos sociais, desenvolvimento tecnologico e globalizacao,
fendmenos engendrados a partir da promocao de um corolario cientifico, pautado
historicamente nos ideais de racionalidade e modernizacdao. A ciéncia moderna europeia
figura, portanto, como elemento central da realizacdo desta modernidade, que passa da

condicao de espirito de uma época ao status de projeto (HABERMAS, 1989).

Este projeto constitui-se, por sua vez, na esteira dos ideais iluministas do século
XVIII, interessados no desenvolvimento de uma ciéncia objetiva que fosse capaz de promover
o progresso da condi¢do humana sem o intermédio da vontade inelutavel de Deus. Em seu
berco, exigiu filosoficamente a elevacdo do homem ao nivel de “principio ordenador de todas
as coisas” (BLUMENBERG, 1983), alcancando a sua “maioridade” ao ousar servir-se da
razdo para decifrar as leis inerentes a natureza e coloca-las a seu dispor’. A separacdo entre
homem e natureza, herdada da filosofia judaico-crista, segundo a qual o homem foi criado por
Deus a sua semelhanga, concedia ao homem o direito de intervir sobre o curso dos

acontecimentos na terra, diferentemente da maior parte dos sistemas religiosos (BERTING,

6 Habermas apresenta em “O discurso filoséfico da modernidade” (1985) uma reflexdo amplamente aceita do
que o conceito de “modernidade” representou na filosofia hegeliana (MUSSE, 2005).

7 A “maioridade” do homem é representada no texto de Immanuel Kant “Resposta a pergunta: o que é
esclarecimento” ([1783] 2009) como a saida do homem da inércia culpavel da ignordncia em direcdo ao
esclarecimento (Aufkldrung) pelo uso de sua propria capacidade de pensar. “Ousa fazer uso do teu proprio
entendimento! Eis o lema do esclarecimento™.
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1993). No contexto dos ideais iluministas, a natureza passa a ser apresentada como o “grande

adversario do homem?”, que deve ser dominado através do conhecimento e da técnica, a fim de

domesticar as contingéncias da vida (CASTRO-GOMEZ, 2005).

No entanto, é sobretudo a partir da ruptura entre as categorias ontoldgicas corpo
(mundo) e mente (razdo) que a ciéncia moderna se constitui como tal. A diferenca dos
pensadores gregos classicos, para Descartes® a compreensdo do mundo ja ndo trata da ligagdo
com 0 cosmos, mas da separacdo radical entre a razdo, prépria do homem, e o mundo. Esta
total separacao, inexistente em outras culturas, relega ao corpo e ao mundo - objetos externos
a razdo - um vazio de significado, subjetivizando radicalmente a mente e colocando-a em

posicdo externa e instrumental diante deles. (LANDER, 2005).

Para Weber, tais separacdes sdo constitutivas da modernidade cultural, caracterizada
também pelo crescente afastamento entre a populacdo geral e o mundo dos “especialistas”. Ao
romper-se religido e metafisica, surgem quatro esferas auténomas da razdo: ciéncia, direito,
moralidade e arte®. A cada dominio da cultura correspondiam diferentes profissdes, para os
quais se designavam diferentes especialistas.” (HABERMAS, 1989). Inaugura-se, a partir
destas separacOes, um longo processo cujo apice ocorre entre os século XVIII e XIX, no qual
se organiza pela primeira vez “a totalidade do espaco e do tempo - todas as culturas, povos e
territorios, presentes e passados - em uma grande narrativa universal.” (LANDER, 2000, p.
16). Conforme postulou Hegel ([1820] 1976), a realizacdo do “espirito universal” encontra
eco na “historia universal”, ideia igualmente essencial a constru¢do do ideario moderno. Para
ele, o desenvolvimento do espirito do mundo reside no progresso da autoconsciéncia do
mesmo, uma “realidade natural imediata” protagonizada pelos detentores da razao, a quem é
delegado o direito absoluto de conducao deste espirito e “contra o qual os espiritos de outros
povos estdo sem direito e ndo contam na histéria universal.” (p. 333). A pretensdo da
universalidade figura, desta maneira, ndo apenas como principio das Ciéncias Exatas, mas
também como marco regulador da historia e do direito moderno, dos quais ndao participam

igualmente todos os povos (LANDER, 2005).

8 Tal proposicao é apresentada em “O discurso do método” (1636), obra candnica do periodo renascentista.

9 “Desde o século XVIII os problemas herdados destas velhas visdes de mundo puderam organizar-se segundo
aspectos especificos de validade: verdade, direito normativo, autenticidade e beleza, que puderam entdo ser
tratados como problemas de conhecimento, de justica, de moral e de gosto. Institucionaliza-se assim o
discurso cientifico, as teorias morais, a jurisprudéncia e a producdo e critica de arte” (HABERMAS, 1989, p.
137-138).
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Nesse sentido, a filosofia hegeliana constroi-se sobre a relacdo histérica entre trés

continentes - Africa, Asia e Europa -, separados por diferencas essenciais: a histéria se move
do Oriente em direcdo ao Ocidente, sendo a Europa a culminacdo e o “fim da histéria”",
“onde o espirito universal alcanca sua maxima expressdo ao unir-se consigo mesmo”
(LANDER, 2005, p. 20). Esta narrativa tdo essencial a filosofia moderna permitiu que a
Europa ocupasse o centro geografico e temporal da historia, enquanto portadora da razao
emancipadora, articulando diferencas culturais em fun¢do de hierarquias cronoldgicas'

(FABIAN, 1983).

Castro-Gémez (2005) ressalta que o determinismo engendrado pela ideia de
modernidade transformou-se em “uma maquina geradora de alteridades que, em nome da
razao e do humanismo exclui do seu imaginario a hibridez, a multiplicidade, a ambiguidade e
a contingéncia das formas de vida concreta” (p. 169), postulando uma légica pretensamente
universal a partir da experiéncia particular, gerando a sensacao de um projeto incompleto. De
uma maneira geral, a ciéncia moderna forneceu uma série de constatagdes deterministas ao
projeto da modernidade, sobretudo ao longo dos séculos XVIII e XIX, estabelecendo uma
visdo universal da histdria associada ao progresso teleoldgico, a partir do qual se constroi a
classificacdo e hierarquizacdo entre os povos e suas experiéncias historicas. Promoveu a
naturalizacdo da logica liberal-capitalista, bem como a naturalizacdo ou ontologizacdo das
divisdes proprias dessa légica. Por fim, instaurou sob uma logica igualmente hierarquica a
superioridade do conhecimento construido pela ciéncia moderna diante de quaisquer outras

formas de saber (LANDER, 2005).

O projeto da modernidade, como fora gestado, passa a ser questionado e criticado
sobretudo a partir da segunda metade do século XX em virtude tanto de suas limitacGes
analiticas como da dentincia de seu carater universalista e determinista enquanto instrumentos
de um discurso de poder. Em termos da producdo do conhecimento cientifico moderno,
articularam-se pareceres criticos as limitacdes do método cientifico produzido no século XIX
(FEYERABEND, 1977) e as premissas do universalismo cientifico, por sua insensibilidade ao

conteido altamente ambivalente da modernidade cultural e social (HABERMAS, 1989),

10 “Fim da histéria” em sentido duplo: o fim enquanto temporalidade conclusiva e o fim enquanto objetivo,
encerramento, destinacao.

11 O antrop6logo Johannes Fabian ficou conhecido especialmente por abordar a questdo da universalidade da
narrativa histérica europeia enquanto uma construcdo cultural capaz de mobilizar o discurso cientifico de
unilinearidade temporal e diacronia em seu trabalho “A negacdo da coetaneidade” (1983).
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apontando em seus reducionismos a impossibilidade de apreensdao das sociedades em sua

complexidade (MORIN, 2003).

A constituicdo histérica das disciplinas cientificas atribuiu-se o engendramento de
um metarrelato universal (LYOTARD, 2009)", capaz de conduzir todas as formas de
sociedade “tradicionais” ao inevitavel processo de modernizacdo em direcdo a sua expressao
mais avancada, a sociedade moderna capitalista. Tal projeto teria como consequéncia final a
submissdo dos individuos a um modelo de sujeito moderno, tendo seus corpos submetidos ao
controle do Estado e do capital, bem como suas subjetividades alinhadas a um discurso
hegeménico sobre a racionalidade. Conforme assinalou Foucault (1999)", as Ciéncias
Humanas contribuiram de maneira fulcral para o estabelecimento deste padrao de poder, na
medida em que constituiram seu objeto de conhecimento cientifico a partir de “praticas
institucionais de reclusio e sequestro” (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 92). A imagem do
sujeito moderno é obtida, dessa maneira, a contraluz do “outro da razdo”, constituindo um
perfil de subjetividades que demandou, em ultima instancia, a supressdao da diferenca

(CASTRO-GOMEZ, 2005).

A marca do que Amin (1989) denominou o “eurocentrismo” torna-se evidente tanto
na reproducao global do modelo ocidental de sociedade como na concepcao filoséfica e
cientifica das regides ontolégicas da realidade historico-social: linearidade e universalidade
historica do metarrelato europeu; e as categorias do social, politico e economico (LANDER,
2005). Presente e naturalizada no interior das Ciéncias Humanas e especialmente das Ciéncias
Sociais', esta concepgdo é debatida hoje em miiltiplas vertentes criticas. A critica do
eurocentrismo surge, contemporaneamente, sob diversas perspectivas, seja como uma critica
ao universalismo da historia europeia (BERNA, 1987; BLAUT, 1992), como uma critica a
construcao da nocao do “outro oriental” (SAID, 1979), ou ainda como uma demanda pela
“abertura” das Ciéncias Sociais (WALLERSTEIN, 1992).

12 Para Lyotard (2009), os metarrelatos apresentam-se como jogos de linguagem, que incorrem em uma
filosofia da Histéria munida de conceitos de justica e verdade pré-determinados.

13 Pode se entender o sujeito de Foucault como o individuo preso a uma identidade que reconhece como sua,
assim constituida, a partir de processos sociais de subjetivacdo. Segundo o autor, o sujeito moderno é "ddcil,
util e produtivo", atendendo as exigéncias da sociedade moderna, a partir da qual é constituido. Apesar de
tratar da constituicdo do sujeito em boa parte de seus escritos, a principal referéncia a esta concepgdo
encontra-se na obra “Vigiar e punir” (2005) (FONSECA, 2003).

14 Considera-se aqui as Ciéncias Sociais parte composita das Ciéncias Humanas, excetuando-se da primeira a
area da Psicologia, embora esta compartilhe de semelhantes rasgos eurocéntricos em seus pressupostos
tedricos e analiticos.
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Contudo, ao longo das ultimas décadas, producoes teéricas advindas essencialmente

€

das chamadas “zonas periféricas” ganharam espaco institucional e visibilidade no seio da
teoria social, questionando os termos da relacdo entre a producdo de conhecimento e as
herangas coloniais do entdo chamado Terceiro Mundo. Inauguradas por autores herdeiros do
debate estruturalista e pos-estruturalista, essas teorias partem do pressuposto comum de que a
perspectiva eurocéntrica e universalista produtora de uma epistemologia moderna promoveu a
negacao de todas as outras formas de apreensdao do mundo, operando como ferramenta de
perpetuacao do imagindrio global eurocéntrico, sob o qual persiste uma estrutura de

dominacado colonial que hierarquiza os saberes e rejeita as alteridades (BALLESTRIN, 2013).

Sob diferentes denominagdes — pos-coloniais, decoloniais, epistemologias do sul —
essas contribui¢des tedricas tencionam revelar as fronteiras culturais criadas pelos sistemas de
representacdo ocidentais e desconstruir as formas de pensamento e o0s esquemas de
interpretacdo que definiram as zonas coloniais como fontes de cultura e ideologia, e o
Ocidente como a matriz tedrico-intelectual da Humanidade. O presente trabalho de pesquisa,
situado e orientado em direcdo ao Sul Global, filia-se a essa agenda investigativa, utilizando a
critica epistemologica realizada no ambito dos Estudos Decoloniais como horizonte tedrico

para o esboco do problema de pesquisa.

1.2 A COLONIALIDADE DO PODER COMO ELEMENTO CONSTITUTIVO DAS
SOCIEDADES LATINO-AMERICANAS

Para estas novas abordagens criticas, a narrativa eurocéntrica da modernidade
conferiu a Europa um locus privilegiado de enunciacdo (COSTA, 2006), que mesmo apos 0
fim do periodo colonial, manteve uma relacio de dominagdo simbolica, preservando os
discursos ideolégicos da modernidade sob a forma de sociologias do desenvolvimento
(BHABHA, 1998). Nesse sentido, Stuart Hall (2003) afirma que a pds-colonialidade é ndo sé
um marco histérico, mas também uma narrativa que reescreve tal relacdio de maneira
descentrada e diasporica, levando em conta as varias conexdes culturais, as relacoes laterais e
transversais que transpde as fronteiras dos Estados nacionais e os inter-relacionamentos de
dominacdo e resisténcia nas dimensOes transculturais, movimentos ‘“cuidadosamente

obliterados por formas mais binarias de narrativizacao” (p. 114).
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No entanto, as bases epistemologicas provenientes do debate pds-estruturalista

produziram clivagens entre as diferentes interpretagdes do poés-colonialismo'®, notadamente
entre o Grupo Sul-asiatico de Estudos Subalternos, alicercados nos pensamentos foucaultiano
e derridiano, e o Grupo Modernidade/Colonialidade (M/C)', que reivindicava maior
radicalidade da critica eurocéntrica, e por conseguinte, uma ruptura com o “esquema
epistémico ocidental” (GROSFOGUEL, 2008, p.116). Esta segunda procura afastar-se,
portanto, das influéncias dos Estudos Subalternos e de sua origem pds-estruturalista, a
procura de rupturas epistemoldgicas mais contundentes e de um didlogo mais intenso com a

genealogia do pensamento latino-americano (LEDA, 2014).

Para delimitar as origens da base tedrica do pensamento decolonial, Walter Mignolo

propoe:

Colonialidade e decolonialidade introduzem uma fratura entre a p6s-modernidade e
a poés-colonialidade como projetos no meio do caminho entre o pensamento pos-
moderno francés de Michel Foucault, Jacques Lacan e Jacques Derrida e quem é
reconhecido como a base do canone poés-colonial: Edward Said, Gayatri Spivak e
Hommi Bhabba. A decolonialidade - em contrapartida - surge de outras fontes.
Desde a marca decolonial implicita na Nueva Crénica y Buen Gobierno de Guaman
Poma de Ayala; no tratado politico de Ottobah Cugoano; no ativismo e critica
descolonial de Mahatma Ghandi; na fratura do Marxismo em seu encontro com o
legado colonial nos Andes, no trabalho de José Carlos Maridtegui; na politica
radical, o giro epistemologico de Amilcar Cabral, Aimé Césaire, Frantz Fanon,
Rigoberta Mencht, Gloria Anzaldda, entre outros (MIGNOLO, 2005, p. 14-15).

Ainda que ambos grupos compartilhem da ideia de que a subalternidade' e a

colonialidade sdao fendmenos intrinsecamente associados e parte constitutiva do sistema-

15 Depreendem-se do termo “pés-colonialismo” dois entendimentos. O primeiro diz respeito ao tempo histérico
posterior aos processos de descolonizacdo do chamado “Terceiro Mundo”, a partir da metade do século XX.
A outra utilizacdo do termo se refere a um conjunto de contribui¢des tedricas oriundas principalmente dos
estudos literarios e culturais, que a partir dos anos 1980 ganharam evidéncia em algumas universidades dos
Estados Unidos e da Inglaterra (BALLESTRIN, 2013).

16 O Grupo Modernidad/Colonialidad surgiu e foi sendo paulatinamente estruturado a partir de varios
semindrios, didlogos paralelos e publicagbes entre autores oriundos dos Estudos Subalternos Latino-
americanos de diversas universidades estadunidenses e latino-americanas. Em 1998, um encontro apoiado
pela CLACSO (Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales) e realizado na Universidad Central de
Venezuela, reuniu pela primeira vez Edgardo Lander, Arturo Escobar, Walter Mignolo, Enrique Dussel,
Anibal Quijano e Fernando Coronil, encontro que deu origem ao livro La colonialidad del saber:
eurocentrismo y ciencias sociales, principal obra que orienta os Estudos Decoloniais (CASTRO-GOMEZ;
GROSFOGUEL, 2007).

17 O termo “subalterno” fora tomado emprestado de Antonio Gramsci, entendido como classe ou grupo
desagregado e episodico que tem uma tendéncia histérica a uma unificagdo sempre provisoria pela
obliteracdo das classes dominantes (BALLESTRIN, 2013). Para Gayatri Spivak (1985), intelectual indiana
pos-colonial, o sujeito subalterno é aquele cuja “voz ndo pode ser ouvida”. Sua critica a intelectualidade que
pretende falar em seu nome é ao fato de que “nenhum ato de resisténcia pode ocorrer em nome do subalterno
sem que esse ato seja imbricado no discurso hegemonico” (ALMEIDA, 2010, p. 12)
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mundo moderno, divergem quanto as origens da modernidade e sua interpretacao historica

diante dos empreendimentos coloniais. Se para o Grupo Sul-asiatico a modernidade é um
fendmeno decorrente do Iluminismo e ligado ao neo-colonialismo estabelecido sobre a Africa
e a Asia do século XIX, para o Grupo Modernidade/Colonialidade, ela remonta ao
Renascimento e a chegada dos navegadores hispanicos as Américas (CHAKRABARTY,
2000; MIGNOLO, 2005).

Enrique Dussel (2005) argumenta em favor da tese decolonial que ndo havia
propriamente uma “Historia mundial” até 1492, visto que até esta data os sistemas culturais
coexistiam sem o engendramento de um centro produtor de narrativas universais. Somente
com as expedicOes portuguesas, que chegam ao Extremo Oriente no século XVI, e com a
colonizacdo da América hispanica, “todo o planeta se torna o lugar de uma s6 Histéria
mundial” (p. 4). A este empreendimento imbrica-se, portanto, a emergéncia da modernidade
em seus termos politicos, econdmicos e culturais:

Espaiia, como primera nacién "moderna" (con un Estado que unifica la
peninsula, con la Inquisicion que crea de arriba-abajo el consenso
nacional, con un poder militar nacional al conquistar Granada, con la
edicién de la Gramdtica castellana de Nebrija en 1492, con la Iglesia
dominada por el Estado gracias al cardenal Cisneros, etc.) abre la primera
etapa "Moderna": el mercantilismo mundial. Las minas de plata de Potosi y
Zacatecas (descubiertas en 1545-1546) permiten acumular riqueza
monetaria suficiente para vencer a los Turcos en Lepanto 25 afios después
de dicho hallazgo (1571). El Atldntico suplanta al Mediterrdneo. Para
nosotros, la "centralidad" de la Europa latina en la Historia Mundial es la
determinacion fundamental de la Modernidad. (DUSSEL, 2005, p. 5).

E nesta data que o ideal da modernidade apresenta condicdes histéricas para “sua
empirica mundializacdo, a organizacdo de um mundo colonial e o usufruto da vida de suas

vitimas, em um nivel pragmatico e economico” (DUSSEL, 2005, p. 66).

Segundo a tese weberiana, a racionalizacdo configurou a “passagem” da tradicao a
modernidade, resultando a experiéncia colonial pouco relevante para entender o fenémeno da
modernidade. Tal narrativa supde que para os africanos, asiaticos e latino-americanos, a

experiéncia colonial ndo teria significado primariamente destruicdo e espoliacdo e sim, o

Qs

comeco de um tortuoso, mas inevitavel caminho em direcio ao desenvolvimento e
modernizacdo, um imaginario colonial que tem sido reproduzido tradicionalmente pelas
Ciéncias Sociais e pela Filosofia em ambos os lados do Atlantico.” (CASTRO-GOMEZ,

2005, p. 90). Contrapondo-se a essa tese, Dussel argumenta que “o mito da modernidade”
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teria sido construido nao apenas pela emergéncia de uma racionalidade capaz de explicar a

ordem natural e social do mundo a partir de uma linguagem técnico-cientifica, mas também
através da constituicdo da imagem do “outro” inferior, primitivo, ndo-civilizado, uma relacao

que reforgaria a identidade europeia e o imperativo de modernizacao (DUSSEL, 1994).

Esse sistema-mundo moderno que nasce com a formacgdo do circuito comercial do
Atlantico no século XVI constitui, assim, uma das mudancas fundadoras do novo imaginario
global. Nele, o ocidentalismo aparece como a face dominante desse imaginario, a propria
descricdo e imagem que a civilizacdo ocidental construiu de si mesma, definindo-se como
sujeito soberano da modernidade através do discurso do Estado moderno e da racionalidade
cientifica (MIGNOLO, 2003). Dessa maneira, a nogdo de colonialidade atrela o processo de
colonizacdo das Ameéricas a constituicao do sistema-mundo capitalista, concebendo ambos
como partes integrantes de um mesmo processo historico iniciado no século XVI (CASTRO-

GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007).

Entende-se por colonialidade, portanto, a parte constitutiva da modernidade, como
um processo intrinsecamente vinculado a experiéncia colonial. (DUSSEL, 1994; 2005;
MIGNOLO, 2005; QUIJANO; 2005) A distingdo entre colonialidade e colonialismo permite
explicar a continuidade das formas coloniais de dominacdo, mesmo apdés o fim das
administracoes coloniais. Ao constituirem-se os estados independentes na Ameérica Latina
entre os séculos XIX e XX, a logica da colonialidade ndo se modifica. Com efeito, o projeto
liberal que impulsionou as lutas independentistas sob lideranca de uma oligarquia crioula em
alianca com mesticos e indigenas foi responsavel pela implementacdo de um colonialismo
interno, preservando as praticas coloniais tanto pela continuidade dos regimes de escravidao e
serviddo como pela destituicdo do direito a terra e a participacdo na vida politica

(CASANOVA, 2002).

Quijano (2005) assinala o entrelacamento entre as formas histéricas de controle do

trabalho em torno do capital e das relacdes mercantis e o estabelecimento de uma matriz

918

colonial de poder fundada sobre a ideia de “raca”’®, uma constru¢do moderna que ndao tem

histéria conhecida antes da América’. Segundo o autor, a formacdo de relagdes sociais

18 “[...] os ibéricos se relacionavam com os africanos desde a época do império romano [...], mas nunca
pensaram neles em termos raciais antes da apari¢cao da América” (QUIJANO, 2005, p. 203).

19 Em sua investigacdo acerca do conceito de “Americanidade” no contexto do sistema-mundo, emerge a
seguinte exclamacdo: “Ndo poderia ter havido uma economia capitalista mundial sem as Américas.”
(QUIJANO; WALLERSTEIN, 1992, p. 549).
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fundadas nessa ideia, produziu na América identidades sociais historicamente novas: indios,

negros e mesticos, configurando a mais profunda e perduravel expressao de dominacao social,
material, politica e intersubjetiva imposta sobre a populacdo do planeta. Assentada na
racializacdo, o projeto da modernidade justificou uma “praxis irracional da violéncia”
(DUSSEL, 2005, p. 49)%, evidenciando a relagdo intrinseca entre o discurso da racionalidade

e a reproducdo deste padrao de dominacao (MIGNOLO, 2003).

O que Quijano denominou a “colonialidade do poder” estabelece-se, portanto, como
um processo fundamental de estruturacdo do sistema-mundo moderno/colonial, marcado pela
negacdo dos sujeitos racializados enquanto partes de uma humanidade comum
(MALDONADO-TORRES, 2007) por meio de mecanismos de violéncia fisica e simbélica
que articulam os lugares periféricos da divisdo internacional do trabalho com a hierarquia
étnico-racial global, mantendo as zonas periféricas sob regime da “colonialidade global”

(GROSFOGUEL, 2008).

Mignolo (2003) sugere que a matriz colonial do poder “é uma estrutura complexa de
niveis entrelacados” (p. 12), onde a colonialidade do poder se apresenta como o primeiro
elemento de uma triade decolonial, encontrando nos conceitos de “colonialidade do saber” e
“colonialidade do ser” as outras esferas complementares do mundo moderno-colonial
(MIGNOLO, 2007). A matriz colonial do poder caracteriza-se por um entrelacamento de
niveis e ambitos de acdo do controle colonial, descritos por Mignolo (2007) na forma de
controle da economia, da autoridade (sistema politico), da natureza e dos recursos naturais, do

género e da sexualidade, e da subjetividade e do conhecimento.

A colonialidade do ser expressa-se na inferiorizacdo do ndo-europeu e do ndo-
moderno, posicionando-o na “zona do nao-ser” (FANON, 2005), em oposicao a “zona do
ser”, onde se encontra o ocidentalizado, eurocéntrico, aquele que submete seus sistemas de
crencas, conhecimentos, saberes e cosmovisdes a prova da razao colonial (MALDONADO-
TORRES, 2007). Fanon denota a esse respeito que “se existe o complexo de inferioridade,
este é produzido a partir de um duplo processo: econdémico, em primeiro lugar; e por
interiorizacdo ou, melhor dito, por epidemizacao desta inferioridade.” (2005, p. 44), referindo-

se ao que Castro-Gomez (2005) define como disciplinares do poder: uma série de praticas

20 Dussel (2005) atribui a este fendmeno um sentido quase sacrificial, em que “o heréi civilizador reveste a suas
proéprias vitimas da condicdo de serem holocaustos de um sacrificio salvador (o indio colonizado, o escravo
africano, a mulher, a destruicdo ecoldgica, etcetera)” (p. 49).
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8orientadas ao controle racional da vida humana [...]” (p. 84), para fazer uso do aparato

conceitual foucaultiano.

O controle sobre a producdo de subjetividades e sobre a producdao de conhecimento
esta diretamente relacionado a colonialidade do saber, capaz de denunciar as origens coloniais
e as implicagOes da violacao do sentido da alteridade humana para além da constatacdao de um
“imperialismo cultural” (LYOTARD, 2009). Ao reproduzir o carater universalista e
excludente da narrativa da modernidade, negando ou marginalizando outras narrativas e
cosmovisoes, o sujeito da razdo colonial responde a uma geopolitica do conhecimento
(MIGNOLO, 2005), uma légica hierarquica que pressupde a neutralidade do centro da
producéo do conhecimento moderno - “a hybris do ponto zero” (CASTRO-GOMEZ, 2005).

Ressalta-se que, conforme argumenta Castro-Gomez, tal nocao de violéncia
epistémica elaborada por Foucault tornou-se insuficiente para captar o siléncio oriundo do
racismo epistemico (MALDONADO-TORRES, 2007) e a negacao da alteridade epistémica
(CASTRO-GOMEZ, 2005), reivindicando sua ampliacdo para o ambito de macroestruturas de
longa duracdao (BRAUDEL, 1992; WALLERSTEIN, 1985), de tal maneira que permita
“visualizar o problema da invencdo do outro de uma perspectiva geopolitica” (CASTRO-
GOMEZ, 2005, p. 4). Responde a essa demanda a emergéncia das discussdes acerca dos
desdobramentos da colonialidade do saber, tanto em sua posicao critica diante do
eurocentrismo das Ciéncias Sociais, como na preocupacao em combater a continua e
sistematica inferiorizacdo e supressdo das culturas, saberes e cosmologias que tal matriz

epistémica acarreta.
1.3 FORMAGAO E AUTOPERCEPCAO DE UMA SOCIEDADE “ABIGARRADA”

O controle sobre a producdo de subjetividades engendrado pelo que Anibal Quijano
denominou “matriz colonial de poder”, fundado a partir da ideia de raga, produziu na América
identidades sociais historicamente novas: indios, negros e mesticos, e redefiniu outras. Assim,
termos que até entdo indicavam apenas procedéncia geografica adquiriram em relagcdo as
novas identidades uma conotacdo racial. Configurando relacdes de dominacdo, tais
identidades foram associadas as hierarquias, lugares e papéis sociais correspondentes, como
constitutivas delas, e, consequentemente, ao padrdo de dominacdo que se impunha.

(QUIJANO, 2005, p. 107).
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A partir destas configuracdes é que se estabeleceu com o fim do periodo colonial

uma oligarquia branca na Bolivia, formada majoritariamente por grandes fazendeiros cujo
poder politico e econdmico garantia a preservacdo de uma estrutura hegemonica de
dominacao. Esta oligarquia encontrou em suas relagcoes com o indigena o maior obstaculo a
sua estratégia de formulacdo de um discurso nacional, e optou inicialmente por restringir seu
espaco de interpelacdo politica e ideol6gica a uma reduzida minoria de doutores e letrados
crioulos® que “se sentiam donos do pais, embora o desprezassem” (ALMARAZ, 1969). A
sociedade se viu, com isso, impossibilitada de construir uma imagem coerente de si mesma e
tendeu a resolver a ambiguidade de suas relagdes com o territorio e com a populacdo do pais
lancando mao do discurso dicotdmico entre civilizacao e barbarie, que reforcava o racismo

colonial da velha casta dominante.

A populacdo “mestica”, por sua vez, conformava a maioria do eleitorado e passou a
conquistar gradativamente o acesso as instancias de poder na administracdo publica dos
poderes executivo, judiciario e legislativo. Evidentemente o mestico ndo dispunha de
condi¢cdes para chegar a presidéncia da Republica, embora vivesse de trocas de favores
politicos sob uma ldgica tipicamente clientelista (prebendalismo), enquanto os membros da
elite ocupavam os cargos mais altos, controlando o poder do Estado as custas de uma classe
média considerada pobre. Na base da sociedade encontravam-se as diversas populacdes
indigenas®, discriminadas tanto pela classe dominante como pela classe média mestica

(CHOQUE & QUISBERT, 2006).

A complexa rede de relagdes sociais que foram sendo entretecidas entre os distintos
setores da sociedade boliviana permaneceu como um rasgo determinante durante praticamente
todo o periodo republicano, apesar das transformagdes que trouxe consigo o desenvolvimento
capitalista no ambito produtivo. O profundo cisma de carater estamental e “pigmentocratico”
(DEMELAS, 1992, p. 95) que reproduzia as “duas republicas” herdadas da coldnia
continuaria mediando, a partir de diferentes discursos, a dupla natureza das relacGes de
dominagdo através da exploragdo dos produtores rurais®, ao mesmo tempo estigmatizados

enquanto sociedade e cultura. As populagdes indigenas, por sua vez, realizariam reiterados

21 Crioulo é traduzido do termo castelhano criollo, referindo-se aos descendentes de hispanicos nascidos em
terras americanas, que passaram a ocupar as principais posi¢oes de poder nas nascentes reptblicas ap6s o fim
das administracdes coloniais.*

22 O termo indigena é utilizado na maior parte da literatura correlata para referir-se de forma genérica aos povos
originarios das Américas.

23 Aos oligarcas e aos exploradores latifundiérios atribuiu-se popularmente os termos quéchua g’aras (brancos,
ndo-indigenas) ou mistis (mestigos).
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esforcos para renovar suas relacoes com o conjunto da sociedade e para formular suas

demandas em uma linguagem compreensivel aos seus contemporaneos. Com isso, durante a

fase oligarquica, enfrentariam invariavelmente a repressao e o massacre.
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Figura - Mapa etno-linguistico da
Bolivia.

Fonte: MINISTERIO DE LA EDUCACION, 2012.

Referindo-se a este contexto sécio-histérico que o filésofo e politico René Zavaleta
Mercado (1986) caracterizara a Bolivia como uma sociedade abigarrada, isto é, uma
combinacdo desconexa de elementos, como um quadro com cores desarmonizadas. Segundo o
autor, a esta formacdo mista se deve a superposicao de distintas fases do desenvolvimento
capitalista, operando uma espécie de “feudalismo andino” (BURGA & GALINDO, 1982)
paralelamente a outras formas capitalistas que ocorriam em um mesmo cendrio. Enquanto na
regido andina houve historicamente o predominio de uma agricultura de moldes proprios,
apropriada posteriormente pelo trabalho servil indigena, a regido da cidade de Potosi sofreu
um amplo e duradouro processo de “descampezinacion colonial”, provocado pela
intensificacdo da atividade mineradora. Se na regido dos vales do Chapare o cultivo da coca
repovoou as zonas rurais, no Oriente boliviano o crescimento das atividades comerciais
impulsionou o desaparecimento de diversos modos de vida de seus povos originarios.

Processos sociais tdo distintos revelam, portanto, uma composicdo de particularismos onde
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« A LI .
cada vale é uma patria onde cada povo veste, canta, come e produz de um modo particular e

falam idiomas e acentos diferentes sem que uns ou outros possam reivindicar por um instante

a lingua universal de todos” (MERCADO, 1983, p. 16).

Se para a compreensao da formacao dos Estados-nacao modernos europeus segundo
Benedict Anderson (1989) e Eric Hobsbawm (1977) o sentimento de pertencimento, as
representacdes simbdlicas comuns e a "tradi¢do cultural” comum configuraram as bases de tal
processo, no caso dos paises colonizados na Ameérica Latina - e particularmente da Bolivia - o
estabelecimento deste modelo politico careceu das mesmas bases em seu momento

fundacional, legando aos governantes de seus Estados modernos forja-las a posteriori.

A concepcdo de Homi Bhabha (1998) acerca desse processo aproxima-se mais do
contexto de inser¢do do modelo republicano e do fomento do ideario nacionalista na Bolivia.
Segundo o autor, o que revela suas identifica¢Ges culturais sdao as disputas de forcas entre o
passado, na forma de signos repetidos da tradicdo, e o presente, na forma de uma
ressignificacdo destes elementos culturais no presente. Assim, pensar a nacao enquanto uma
narracdo descontinua possibilita o questionamento da visdo homogénea e horizontal das
narrativas adotadas enquanto elementos simbdlicos de unidade do Estado-nacao que se

procurou fabricar.

Apesar da diversidade de culturas, modos de producao e sistemas legais distintos, o
Estado boliviano sempre foi organizado de maneira monolitica, representando apenas um
destes sistemas: o moderno-capitalista. As comunidades indigenas andinas nao se reconhecem
naquele Estado, e este por sua vez tem poucos mecanismos de fazer-se reconhecer por elas.
Zavaleta Mercado elabora a partir disto a nocdo de “Estado aparente” para denotar as
debilidades do Estado moderno em um contexto social como o boliviano. Trata-se de um
poder politico juridicamente soberano sobre o conjunto de um determinado territorio, mas que
ndo guarda nenhuma relacdo “organica” com aquelas populacGes sobre as que pretende

governar (TAPIA, 2002).

Esta constatacdo refere-se justamente a desarticulacdo entre esses modos de
producdo e a consequente falta de dominacdo explicita de um sobre outros. Com efeito, a
propria ideia de articulagao é discutivel, visto que sem duvida ndo se trata de um acordo entre
partes, mas de uma “calificacion de unas por otras de tal suerte que ninguna de ellas mantiene

la forma de su concurrencia” (MERCADO, 1986, p. 104). O abigarramiento, portanto, vai
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além da caracteristica de uma sociedade culturalmente diversa ou mesmo heterogénea,

configurando, no limite, um mosaico de modos de producao e de relagdes sociais e juridicas

em um mesmo momento e territorio (TAPIA, 2002).

Segundo a soci6loga e historiadora boliviana Silvia Rivera Cusicanqui, o imaginario
popular na Bolivia, apesar de todos seus aspectos fragmentarios, responde, grosso modo, a
uma dupla compreensdo socio-histérica que diz respeito tanto as formas de resisténcia e lutas
travadas pelas populacoes indigenas desde a chegada dos espanhéis como também responde a
uma concepcao ndo-linear do tempo historico, traduzida na expressao aimara “fiawpax
manpuni”, significando “un mirar hacia atras que también es un ir hacia adelante”. A autora,
que desenvolveu um projeto pioneiro de Histéria da Oralidade nos Andes®, teoriza a partir
dos saberes populares, a nocdo de memoria curta e memoria larga, capazes de tecer uma visao
desde abajo sobre os significados da luta indigena do presente e do passado, interligadas em
uma s6 concepcao do sentido politico da vida dos povos bolivianos, sobretudo na regido do
Altiplano. Estas duas memorias operam, portanto, como dois estratos de referéncia,

complementares, dialéticos e antagonicos (CUSICANQUI, 2003).

A memoria larga remonta as violentas lutas anti-coloniais travadas entre os povos
originarios e os invasores hispanicos ao longo dos séculos anteriores, simbolizadas na figura
folclorica de Tipac Katari®®. Cusicanqui descreve a rivalidade politica entre as chamadas
“duas republicas” como uma disputa entre um projeto de Estado que preserva a estrutura
estamental racializada do sistema colonial e as resisténcias locais que se opunham em prol da
preservacao das culturas originarias e de seus modos de vida. Neste sentido, as lutas
campesinas se acumulam na medida em que tendem a desarticular este condicionante socio-
historico. Este processo de desarticulagdo sistematico ndo apenas leva em conta a resisténcia e
oposicdo a “republica crioula”, mas também a restituicdo de valores proprios - territoriais,
sociais e culturais - pautados na recuperacao de um passado pré-colombiano caracterizado por
relacdes de coexisténcia pacifica entre as multiplas identidades e territorialidades indigenas da

regiao.

24 O Taller de Historia Oral Andina (THOA), fundado por Cusicanqui em 1983 como parte de um grupo de
pesquisa na cidade de La Paz, tornou-se conhecido mundialmente como uma iniciativa pioneira na
abordagem da oralidade para reconstruir a histéria e a compreensao social de povos originarios.

25 A histéria de Tupac Katari é conservada na oralidade das comunidades do Altiplano como um herdi que
difundiu os ideais de insurreicdo contra o regime de trabalho forcado (mita) no século XVIII (LAVAUD,
2013).
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A memoria curta, por sua vez, refere-se as insurrei¢cdes populares da primeira metade

do século XX, que culminam com a chamada Revolucdo Nacionalista de 1952, marcada pela
Reforma Agraria e pela formacdo de uma identidade campesina. Ainda que a dinamica das
“duas republicas” siga operando - em um sentido ideol6gico, no qual se procura o
reconhecimento de sua singularidade cultural -, o “indio” acaba por ceder as novas condi¢oes
politicas de cristalizacdo e sustentacdo deste Estado ambiguo, através da cidadania pela via do

campesinato.

Conforme destaca Zavaleta (1986), a resisténcia dos neo-incas a invasao espanhola e o
rechaco a evangelizacdo através do movimento Taki Ongoy até o assassinato de Tupac Amaru
I detém um contetido politico-filos6fico que resistiu a mais de quatrocentos anos de opressao
e discriminacdo. O vinculo perene entre estas memorias, onde nao apenas “o passado revela o
presente”, mas também “o presente revela o passado”, constitui, segundo Ratl Prada (2004, p.
70), um elemento essencial a preservacao do sentido das lutas sociais na Bolivia de hoje. Se a
memoria curta permite uma série de articulacbes as conquistas do Estado de 52, como o

sindicalismo campesino, a memoria larga impede perder de vista que a ocupacao colonial ndao

cessou (CUSICANQUI, 2003).

A partir disto é que Farthing e Kohl (2006) defendem a tese de que os movimentos
sociais da Bolivia contemporanea sao particularmente efetivos em promover coalizoes e, por
conseguinte, conservar o sentido das lutas populares ao valer-se da meméria coletiva. Por sua
vez, esta memoria enraizada nas culturas orais e atravessada por percepcoes outras de tempo e
lugar, como as de temporalidade ndo-linear e reveréncia a ancestralidade produz importantes
efeitos de reconfiguracdo da mobilizacdo social e ativismo em novos contextos de disputa

politica.
1.4 DIVISAO RACIAL DO TRABALHO E TERRITORIALIDADE

Segundo Quijano, umas das principais caracteristicas do capitalismo
moderno/colonial seria a capacidade de articulacdo de “todas as formas histéricas de controle
de trabalho em torno da relacdao capital-trabalho assalariado, e desse modo sob o dominio
desta” (2005, p. 110). O trabalho assalariado seria, a partir de tal interpretacdo, coexistente

com outros tipos de controle de trabalho, como a serviddao e a escraviddo, ndao somente
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durante o periodo colonial, mas também, e de forma complexificada, com o surgimento dos

Estados nacionais posteriores.

O caso do Estado boliviano reflete, de fato, esta l6gica. Com a constituicdo de um
Estado-nacdo, em 1825, e a emergéncia de politicas liberais, a partir do fim do século XIX, a
dominagdo colonial passa a ser exercida a partir de novos instrumentos de poder politico e
econdmico sobre os setores populares, preservando o carater espoliador das relacdes
produtivas e das terras comunitarias. Esta nova etapa da historia social boliviana engendra,
desta maneira, uma estratégia ainda mais eficaz de exploracdo e exterminio das culturas e
modos de vida locais, algo que ocorreria, de maneira geral, em praticamente toda a América

Latina.

Desde o periodo colonial, as elites® latifundidrias beneficiaram-se da organizagdo
territorial pré-existente na regido Andina. Os ayllus, distribuidos a partir de unidades
familiares de parentesco, permitiam o controle da producdo agricola, facilitando a exploragado
de mao-de-obra indigena mesmo ap6s a independéncia da Espanha. Este sistema operou na
forma de “encomiendas”, substituindo em boa parte do territério andino o que antes era
chamado Estado Incaico. Os “encomenderos” eram responsaveis pela catequizacao moral e
pelo rendimento produtivo das comunidades indigenas que lhes eram designadas, de forma
que exerciam na pratica uma espécie de poder feudal. O nexo desta relacdo residia no
partilhamento de uma por¢ao da terra destinado a producao do proprio colono para si e outra
porcdo destinada a producao campesina, cuja obrigacdo de trabalhar diariamente era imposta
pelo patrdo em desproporcdo a pequena por¢ao de terra recebida para seu uso proprio. Para
além das atividades agricolas, o colono também era obrigado a efetuar servicos pessoais
diversos a familia do patrdo. Este sistema de serviddo, que perdurou até 1953, era conhecido
como colonato e apresentava variacoes de acordo com a regido, os tipos de produgdo

realizadas e os servicos prestados (ERGUETA, 1973).

Em decreto de 20 de marco de 1866, o entdo presidente Mariano Melgarejo realizou
uma primeira tentativa de destruir as fronteiras defensivas das comunidades e ayllus,
colocando suas terras a leildo. A massiva oposicdo dos comunarios que se seguiu, somada ao
ainda fragil apoio do setor terratenente, determinaram a remoc¢ao do dirigente em 1871.
Receoso do enfrentamento popular, o governo seguinte adota uma postura mais cautelosa, a

fim de entabular as condigdes para uma ofensiva mais eficaz e menos eruptiva. Entretanto, os

26 De acordo com Ludovico Bertonio (1612), ayllu equivale a jatha (semente) ou “origem”.
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setores beneficidrios da venda de terras comunais passam a demonstrar apoio crescente a

medida, sob o discurso do crescimento econdmico e do imperativo do progresso.

Ja em 1864 a publicacdao de José Vicente Dorado intitulada Proyecto de Reparticion
de Tierras y Venta de Ellas entre los indigenas, na qual propunha de forma categérica
politicas de expropriacdo de terras e dissolucdo das comunidades indigenas e ayllus,
evidenciava a visdo em voga da frente politica liberal liderada por Melchor Urquidi?, entdo
Ministro da Fazenda:

Arrancar estos terrenos de manos del indigena ignorante, o atrasado, sin
medios, capacidad o voluntad para cultivar, y pasarlos a la emprendedora,
activa e inteligente raza blanca, dvida de propiedades, es efectivamente la
conversion mds saludable en el orden social y econémico de Bolivia.
Exvincularla, pues de las manos muertas del indigena es volverla a su
condicion util, productiva y benéfica a la humanidad entera; es convertirla
en el instrumento adecuado a los altos fines de la Providencia (DORADO
cit. em CUSICANQUI, 2003, 26).

Os projetos dos “avidos e empreendedores” fazendeiros, como Dorado, veriam-se
amplamente apoiados com a promulgacdo da Ley de Exvinculacion de 1874, durante o
governo de Tomas Frias. Mediante ela declarava-se juridicamente extinta a comunidade
indigena e se prescrevia o repartimento individualizado das terras comunais e a reforma do
sistema tributario com o objetivo de aplicar um imposto universal a propriedade em lugar da
antiga “contribucion indigenal”. Esta legislacdo de corte liberal permitiu um acelerado e
prolongado processo de expansdo latifundiaria, que se desenvolveu durante os quarenta anos

subsequentes, afetando principalmente as zonas do Altiplano pacenho, e em menor medida os

vales interandinos (CUSICANQUI, 2003).

Se antes das politicas liberais as populagdes indigenas caminhavam lentamente em
direcdo a ampliacdo de direitos e resistindo em suas terras de origem, com a nova lei, que
propalava direitos iguais de propriedade, a tendéncia revertia-se em um completo despojo das
antigas territorialidades, o que contribuiu para a erosdao da tessitura social do indigena e
forcava-o a submeter-se ao trabalho servil sob pena de ser expulso de sua propria comunidade
de origem. Na pratica, a lei de ex-vinculagdo operava como uma envoltura juridica para

converter as terras comunais em latifindios e os comunarios em forca de trabalho adscriticia.

27 Melchor Urquidi pertencia a corrente liberal espanhola que sobrevivera ao processo de Independéncia e
estava alinhado a escola colonial e feudal de Valparaiso, no Chile, da qual faziam parte também poderosos
politicos bolivianos da época, como Adolfo Ballivian, José Vicente Dorado, Manuel de la Lastra, Mariano
Melgarejo, Donato Mufioz, entre outros, que se agruparam no Partido Rojo de José Maria de Linares, todos
eles partidarios do livre-comércio externo e inimigos do protecionismo nacional (CUSICANQUI, 2003).
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Durante o ultimo quartel do século XIX se consolida na Bolivia a economia

exportadora da prata, dando fim a prolongada contracdo econdmica das primeiras décadas
republicanas. O fortalecimento da fracdo exportadora da oligarquia e a abertura de novos
canais de expansdo comercial permitiram que pela primeira vez desde a independéncia os
setores crioulos dominantes empreendessem uma ofensiva contra as comunidades indigenas,
cuja contribuicdo tributdria sustentava até entdo uma porcentagem consideravel da receita do
governo central. O aumento do fluxo de ingressos por outras vias (comércio e exportacao de
minerais) permitiria a reducdo da importancia relativa dos tributos e por consequéncia abriria

o caminho para uma solucdao mais drastica ao “problema do indio” (CUSICANQUI, 2003).

A crise da oligarquia da prata, baseada no sul do pais e o fortalecimento da cidade de
La Paz como polo comercial a partir da constru¢dao de uma nova via de interligacdao com o
Pacifico (linha férrea Mollendo-Puno, de 1874), combinados a exploracdo de novas matérias-
primas, como a borracha e o estanho e a ampliacao da fronteira latifundiaria, assentariam as
bases de uma forte tensdo inter-regional que culminaria no enfrentamento liberal-conservador
entre o norte e o sul do pais. De acordo com Cusicanqui (2003), estas tendéncias de
desenvolvimento da sociedade boliviana de fins do século XIX podem ser sintetizadas em trés
modalidades de apropriagdo monopolica dos bens e recursos coletivos: o0 monopdlio da terra,
o monopolio dos mercados e o monopolio do poder politico, constituindo o pano de fundo das
reformas que os liberal-federalistas da regido de La Paz propunham. No plano ideoldgico, esta
malha de interesses reforcou a natureza excludente e coercitiva da dominacao oligarquica,
permitindo-a reelaborar seus substratos coloniais mais profundos na abordagem de suas

relacdes com o indigena.

Neste contexto é que ocorreria posteriormente a chamada Revolugcdo Federal de
1899. Com a derrota do Partido Conservador e o triunfo das forcas liberais, criaram-se as
condicOes para o deslocamento regional do antigo eixo articulador da economia boliviana
com o mercado mundial em direcdo a uma nova alianga entre mineradoras e latifundiarios,
cuja plataforma ideoldgica enfatizava a necessidade de modernizar e liberalizar o Estado
boliviano para favorecer os interesses do setor exportador (CONDARCO, 1983). No decorrer
deste processo, a regido do Altiplano converteu-se em uma tensa fronteira interna de assédio
aos territorios comunais dos ayllus, que viam progressivamente limitado seu espaco de
reproducdo e desmantelado seu universo ideolégico com a ofensiva latifundiaria. As fazendas

vizinhas as comunidades rurais, gracas a rdpida implantacdo das ligacoes ferroviarias,
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estabeleceram uma densa rede de monopolios comerciais locais, bloqueando o acesso

autonomo da producdo comunal ao mercado, que ao longo do século XIX organizou-se
através de intensos intercambios inter-ecoldgicos, interligando areas rurais e urbanas

(CUSICANQUI, 2003; ASSADOURIAN ET AL., 1980; PLATT, 1982).

Ressalta-se que a vitoria do exército liberal se devia em grande medida ao apoio
obtido do exército indigena comandado por Zarate Willka. Sua participacao na Guerra Civil
contribuiu para desnudar as tensdes sociais e étnicas acumuladas com a consolidacdo da
economia exportadora. Os rebeldes que haviam participado da primeira fase da Guerra Civil
ao lado da coalizao liberal ndo tardaram em desenvolver objetivos autonomos, nem sempre
apresentados de forma explicita. Seu programa de reivindicagdes passou a pautar-se na
restituicdo das terras comunais usurpadas, na luta defensiva contra a agressdo do crioulismo
latifundista, o ndo-reconhecimento da autoridade de liberais e conservadores sobre as tropas

indigenas e a constituicdo de um governo indigena autdonomo.

A rebelido das tropas indigenas de Willka, contudo, teria sido a ultima insurgéncia
armada indigena autonoma deste periodo. Seus integrantes, duramente derrotados e
dizimados, haviam se comportado como “uma nagdo dentro de outra nagao” (CUSICANQUI,
2003), expressando em seu enfrentamento aberto contra a minoria crioula dominante a
ideologia e a pratica de uma verdadeira luta anti-colonial. Nesse sentido, a violéncia rebelde e
a violéncia do Estado, em sua linguagem sem mediacOes, renovardo a logica do
enfrentamento de castas e reforcardo por varias décadas a insignia da barbarie sobre o
universo social do indigena, reproduzindo-se nas percepgoes coletivas da sociedade crioula

(PARRENIN & LAVAUD, 1980).

Com a derrota da frente indigena de Willka também é assinalada a extingdo da “raca
autoctone” e com ela a possibilidade de impedir o projeto oligarquico de construir uma nagao

a sua imagem e semelhanca. Segundo descrito no texto do proprio censo de 1900:



39
Es preciso advertir que hace mucho tiempo se opera en Bolivia un fenémeno
digno de llamar la atencion: el desaparecimiento lento y gradual de la raza
indigena. En efecto, desde el afio 1878 esta raza estd herida de muerte. En
ese ano, la sequia y el hambre trajeron tras si la peste que hizo estragos en
la raza indigena. Por otra parte el alcoholismo, al que son tan inclinados
los indios, diezma sus filas de una manera notable, y tanto, que el niimero
de los nacimientos no cubre la mortalidad|...] De manera que en breve
tiempo, ateniéndonos a las leyes progresivas de la estadistica, tendremos a
la raza indigena, si no borrada por completo del escenario de la vida, al
menos reducida a una minima expresion. Si esto puede ser un bien, se
apreciard por el lector, considerando que si ha habido una causa
retardataria en nuestra civilizacion, se la debe a la raza indigena,
esencialmente refractaria a toda innovacioén y a todo progreso (CENSO
GENERAL DE LA POBLACION DE LA REPUBLICA DE BOLIVIA
(1900), 2012, p. 35-36).

A base ideologica desta visdao produzida no interior do aparato estatal originava-se
das ideias positivistas e social-darwinistas importadas da Europa. As autoridades “cientificas”
bolivianas encontrariam nela uma roupagem propicia para prolongar seu racismo secular
(DEMELAS, 1980). A inferiorizacdo racial do indigena, legitimadas pelas vozes dos
intelectuais da oligarquia reforcava em uma nova etapa da modernizagdo do pais o carater
colonial do exercicio do poder outorgado ao Estado, evidenciando a dinamica das “duas
republicas”. Bautista Saavedra, presidente da Bolivia entre 1921 e 1925 reiterava essa batalha
epistemologica em seu discurso:

Si una raza inferior colocada junto a otra superior tiene que desaparecer,
como dice Le Bon]...] hemos de explotar a los indios aymaras y quechuas en
nuestro provecho o hemos de eliminarlos porque constituyen un obstdculo y
una rémora en nuestro progreso, hagamoslo asi franca y enérgicamente
(SAAVEDRA, 2007, p. 146).

Na virada do século XX encenaram-se revoltas violentas reivindicando a abolicao do
sistema vigente e a retomada das terras usurpadas pelas oligarquias espoliadoras, produzindo
grandes mobilizacdes, como as rebelioes de Pacajes, em 1914, Caquiaviri, em 1918, Jesus de
Machaga em 1921 e Chayanta em 1927, além de movimentos endémicos intermitentes, como
o de Achacachi, entre 1920 e 1931 (CHOQUE & QUISBERT, 2006). Cusicanqui (2003)
destaca que este ciclo rebelde ndo havia se desdobrado a partir de uma conexao explicita entre
as diversas comunidades indigenas, mas a partir de um elemento ideol6gico comum a todas
elas, pois trataram-se basicamente de rebelides localizadas nas fronteiras comunitarias onde a

expansdo latifundiaria ameacava transbordar permanentemente.

Para resistir a ofensiva dos fazendeiros as comunidades estimularam como

mecanismo de defesa a revitalizacdo dos sistemas de autoridade comunal tradicional que a



40
legislacdo liberal pretendia abolir. Os mallkus e jiligatas® dos ayllus do Altiplano, que

recebem o nome de “caciques apoderados”, ingressam novamente em um sistema de relacoes
politicas que excede os problemas comunais internos e servem, assim como fizeram seus
antepassados do periodo colonial, como intermediarios entre a comunidade e o Estado. Os
caciques apoderados assumiram papel protagonico ante as autoridades governamentais em
defesa de suas terras, manifestando suas reivindicacdes politicas e denunciando abusos das
autoridades locais (CHOQUE & QUISBERT, 2006; MAMANI, 2015).

Uma das principais estratégias lancadas por eles havia sido o resgate dos titulos de
“propriedade” dos ayllus a partir de documentos anteriores a Lei de Ex-vinculacdo, o que
estimulou a investigacao genealdgica e reforcou a memoria coletiva de lutas passadas. A
procura por titulos coloniais permitiu assim a abertura de um horizonte de compreensdo
historica que legitimava as acOes legais e violentas e produzia um sentido ético de restituicao
da justica aos comunarios. Os elementos de um passado remoto que jaziam em documentos

antigos e se reproduziam através da tradicdao oral, dos mitos e dos contos populares passam a

ser colocados a servico de uma série de demandas concretas por reformas sociais.

Abre-se caminho para um conturbado periodo conformado pela reivindicagdo dos
titulos coloniais de propriedade, o enfrentamento contra 0 monopo6lio comercial e politico, a
demanda pela implantacdao de servicos educacionals autonomos nas comunidades, a lideranca
cacical e o uso de uma dupla linguagem que formula demandas “para fora” mediante o uso de
tematicas compreensiveis aos mesticos urbanos (propriedade, escola, mercado) e “para
dentro” reinterpretando as tradicoes da luta anti-colonial e os esquemas de pensamento

simbolico andinos (CUSICANQUI, 2003 ).

28 Assim eram chamadas as autoridades de pequenos ayllus (jiliqatas, literalmente encarregado) e de
comunidades que compunham ayllus maiores (mallkus, literalmente condor). Passam a ser chamados de
caciques, um termo importado do Caribe pelos espanhois, pelos ndo-indigenas em referéncia as atribuicées
de representar os interesses de seus ayllus diante do Estado boliviano. (PLATT, 1982).
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2 CAPITULO II - TRAJETORIA SOCIAL E POLITICA DA CONSTRUCAO DA LEI

070 “AVELINO SINANI Y ELIZARDO PEREZ” (2010)
2.1 LUTAS SOCIAIS E EDUCAGAO NA BOLIVIA

No contexto da renovacdo dos sentidos de luta social dos povos originarios a
educacdo detera centralidade, representando uma ferramenta de intensa disputa de projeto
politico de sociedade e performando o papel de um verdadeiro campo de batalha epistémico-
cultural, que caracterizard de forma peremptoéria a historia social do pais a partir deste

momento.

Com a restauracdao da estrutura de autoridades dos ayllus, algumas das liderangas
comunitarias ascendentes passam a ocupar um papel central no surgimento das primeiras
experiéncias deducacdo indigena, que respondiam a crescente demanda pela inclusdo dos
povos origindrios no incipiente sistema educacional da Reptiblica (LOPEZ, 2005). A partir
deste movimento nascem as primeiras escuelas indigenales, no marco das lutas pela
apropriacdo de instituicdes e de ferramentas da sociedade hegemdnica que contribuissem para
emancipacgao social do indigena e a contengao do avanco do latiftiindio crioulo. Levado a cabo
por educadores campesinos clandestinos a revelia dos hacendados, o projeto representava,
mais do que uma integracdo a vida republicana, uma forma de resisténcia comunitaria que
exigia a procura por instrucdo e a necessidade de apropriar-se da leitura, da escrita e do

idioma castelhano para garantir a defesa de suas terras (CLAURE, 1989).

Conforme destaca Lopez (2005), o surgimento destas escolas fora parte de uma
estratégia deliberada para forcar o Estado a cumprir com sua obrigacdo de outorgar a
populacdo indigena, como a todos os demais cidaddos do pais, uma educacdo publica e
gratuita. Mesmo assim, ao desenvolver-se de forma autonoma, as escolas campesinas

restituiram a funcdo de reproduzir a vida e a organizacdo do grupo social onde eram fundadas.

Como resposta a este movimento, a politica liberal do inicio do século XX comeca a
se ocupar da educacdo indigena, fundando as escuelas ambulantes, cujos administradores
eram o0s representantes comunitarios dos ayllus (jiligatas), oferecendo mobiliario, materiais
didaticos e professores selecionados cuidadosamente, com a missdo de ensinar o alfabeto e a
doutrina cristd (CALDERON, 1994; PEREZ, 1962). Em alguns casos também por iniciativas

eclesiais, a formacao de indigenas passa a ser baseada no conceito “civilizatério” de educacao
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escolar, que pretendia “castelhaniza-los” para incorpora-los a vida nacional (TICONA &

ALBO, 1997).

Os contetidos ideolégicos que se refletiram nas politicas estatais do periodo haviam
sido elaborados ainda no inicio do século XX, com a participacdo central da missao educativa
de Georges Rouma, um pedagogo belga contratado pelo entdo presidente Ismael Montes em
1909. Entre as principais orientacGes fornecidas estava a recentralizagdo do papel educador
em mdaos do governo central®® e a vocagdo modernizadora da escola (GALINDO, 2011). Em
defesa da educacdo das populacdes indigenas, destacam-se os escritos de Franz Tamayo,
publicados na forma de editoriais, posteriormente convertidos em livro, além dos debates
produzidos no Congresso Pedagdgico de 1925 e do Estatuto da Educacdo Publica, sancionado
em 1931, que abordavam o tema das experiéncias de educagdo indigena das primeiras trés

décadas de politicas liberais (REYEROS, 1952).

Em 1931, por iniciativa da confluéncia de interesses entre o professor criollo-mestizo
Elizardo Pérez, opositor do gamonalismo, e do cacique e educador aymara Avelino Sifiani,
envolvido desde 1917 na fundacdo de escuelas indigenales, é criado o ntcleo escolar
campesino de Warisata, a Escuela Ayllu Warisata, que viria a funcionar até o fim da década

de 1940. Na contracorrente dos interesses do governo liberal®

, a proposta de Warisata era de
combater o éxodo dos estudantes para os centros populacionais, defendendo a presenca do
nicleo educacional no “ambiente indigena”, onde este deve “lutar para nao desaparecer”
(PEREZ, 1962, p. 81). Sua proposta incorporou ao curriculo contetidos e atividades
relacionados a organizacao social aimara e a producao agricola, pecudria e artesanal, a fim de
tornar a escola o centro da atividade comunitaria e o motor do “desenvolvimento” campesino,

inspirando sua replicacdo em outras localidades do pais (SALMON, 1997).

Pérez considerava que Warisata deveria oferecer aos jovens indigenas todos os
conhecimentos necessarios ao aperfeicoamento “del trabajo y del esfuerzo que producen
bienestar y riqueza y elevan la dignidad del individuo” (PEREZ, 1962, p. 89). Lépez (2005)
observa que ao mesmo tempo que esta preocupacdo estava relacionada a luta contra o

pensamento racista da época, segundo o qual os indigenas eram indolentes e incapazes,

29 Os governos liberais do inicio do século XX basearam-se fundamentalmente em duas leis: a de 4 de fevereiro
de 1900, que ratificou o “ensino livre” e a de 17 de dezembro de 1904, com seu decreto regulamentador de
1906, que restringia aos poderes Executivo e Legislativo federal a regulamentacdo da educacdo ptblica no
pais, excluindo o poder municipal desta competéncia (GALINDO, 2011).

30 Segundo alguns autores, Pérez bebeu de algumas das propostas seminais de Franz Tamayo que nunca
puderam ser implementadas pela fragilidade politica do momento (SCHROEDER, 1994).
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também respondia a uma vocacao mestizante, traduzida no desejo de incorporar o indigena ao

mercado ao converté-lo em produtor semi-industrial e também consumidor:
La pedagogia de la escuela indigena debe estar fundamentada en la
experiencia social de la vida indigena, y sus leyes deben ser fruto de esa
experiencia (...) dentro y para el radio econdmico en que deben desarrollar
su existencia. Esto quiere decir que el indio serd educado para vivir en el

agro, cultivar,lo, impulsarlo, enriquecerlo, llevarlo a la expresion mdxima
de riqueza (PEREZ, 1962, p. 169).

Todo nticleo escolar debe tener una economia aislada, propia, emergente de
su sistema educativo (...) Nuestro ideal es que (...) se conviertan en grandes
centros fabriles, que reemplacen a la pequeiia industria indigena y
subviertan de este modo al primitivismo de la vida aborigen por la
introduccion de medios modernos de comodidad y estética (...) Asi
podremos (...) llamar un dia a nuestras escuelas (...) el niicleo escolar de la
madera, o el niicleo escolar de las papas, chufio, ocas, cebada, quinua,
trigo, etc. (PEREZ, 1962, p. 170).
Mesmo assim, o projeto executado por Pérez e Sifiani se tornaria um icone de
resisténcia contra a instrumentalizacdo das escolas estatais e seu afa de “aculturar” o indigena

(CLAURE, 1989).

Outra experiéncia que lancou bases para as politicas de educacdo indigena
posteriores foi o Centro Educativo Qullasuyu, organizado sob lideranca de Nina Quispe, um
professor indigena de grande atuacdo politica, cujas tendéncias ideologicas lhe renderam
sérias acusacoes, além de perseguicdo politica durante toda sua vida. Sua principal proposi¢ao
de cunho pedagégico, levada como principio em diversas outras experiéncias pais afora,
consistia na participacdo ativa dos proprios aimaras, quéchuas e guaranis no processo
educacional de seus filhos, como uma forma de garantir que os contetidos ensinados nao se
desligassem da realidade cultural das comunidades e possibilitassem o fortalecimento de suas
reivindicagcOes sociais e territoriais coletivas. Ao reunir representantes indigenas de diversas
regioes e defender a importancia do ensino do idioma nativo e do castelhano, Quispe esbocou

os primeiros passos para a idealizacdo de uma sociedade pluricultural (TICONA, 2019).

Diversos fatores debilitaram o trabalho levado a cabo por Pérez e Sifiani e incidiram
no fim das experiéncias inovadoras do periodo. Os dois principais teriam sido a reacao dos
latifundiarios da época, que viram com preocupacao o desenvolvimento de um modelo
educacional que reconhecia o poder local e que poderia contribuir ao empoderamento da
populacao indigena, como ja ocorria com as escuelas indigenales (CLAURE, 1989); e o inicio

da Guerra do Chaco (1932-1935), que convocaria indigenas e professores para ir a guerra,
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obrigando os estudantes a deixar a escola para atender as tarefas agricolas (CONTRERAS,

1999). Com o fim da guerra, sob decreto do Coronel Toro, torna-se obrigatoria a
sindicalizacao urbana e rural na Bolivia, dando inicio a uma nova fase de construcao do

nacionalismo que trata transformacées a educacao publica.

O que se segue é a consolidagdo do Movimiento Nacionalista Revolucionario
(MNR), o primeiro partido politico a representar demandas indigenas campesinas, que passou
a conduzir as reformas agraria, educacional e mineradora. Estas reformas estavam associadas
a um projeto de modernizacao estatal, a formacdo de uma burguesia nacionalista e a uma
“ampliacdo da cidadania” para as populagdes indigenas®. Para isto, a nova orientagdo politica
pautou-se em um esfor¢o de “criar” uma unica cultura nacional, promovendo uma educagao
castelhanizadora e homogeneizante, bem como o abandono das raizes culturais indigenas. A
etnicidade passa a ser tratada como uma “forma primitiva condenada a desaparecer com 0s
rapidos processos de modernizacdo” (ALBO, 1996, p. 349). Da mesma forma, a palavra
“indio” ndo era mais que uma referéncia a uma estrutura “feudal” originada da colonizacao
espanhola. A ideia de “mesticagem” tornara-se central para o discurso do partido, a ponto de
assumi-la como a esséncia da identidade nacional. “Nao haveria nem indios nem brancos [...]

os indios se converteriam em campesinos.” (PLATT, 1982, p. 68).

A partir de 1947 o MNR passa a abarcar as pautas indigenas através do controle
sindical (CUSICANQUI, 2003). As consequéncias desta medida para as comunidades rurais
foram a desestruturacdo das formas de organizacdo tradicionais e a deslegitimacdo de suas
autoridades, convertendo-as em sindicatos agrarios. Ainda que enfrentasse diferentes “matizes
de resisténcia” (VILLANUEVA, 2010, p. 234), como a tentativa de adaptacao dos sistemas de
autoridade tradicionais ao novo modelo imposto, esta nova forma de reconhecimento da
populacdo majoritaria do pais com o tempo logrou interiorizar-se nas légicas organizativas
destas populacdes e nas novas identidades decorrentes deste processo. Ao ocultar a
discriminacdo étnica existente sob a imagem de um pais unitario e inclusivo, o programa
nacionalista acabou por reforcar o racismo e a manipulagdo politica (VILLANUEVA, 2010;

LOPEZ, 2005; TICONA, 2019).

31 “A ampliacdo da cidadania” foi parte deste processo e estava ligada a Reforma Agraria de 1953, mediante a
qual se concedia a carta de ciudadania aos indigenas, sob o estatuto de “campesinos”. Conforme analisa
Cusicanqui (2010), a constituicdo deste campesinato havia sido uma das condi¢des de cristalizagdo e
sustentacdo do novo Estado, e representava o deferimento de um pacto de reciprocidade que tomou a forma
das milicias campesinas e posteriormente, do pacto militar-campesino.
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Com a Revolugao Nacionalista de 1952, a educacdo também passou a ser tratada

COmo um mecanismo necessario para a reconstrucdo do pais e como ferramenta de
desenvolvimento econdmico e social. Em 1955 é promulgado o novo Codigo da Educacdo
Boliviana (CEB), estabelecendo definitivamente o principio de igualdade no acesso a
educacdo entre as populacOes urbana e campesina, priorizando para esta ultima o ensino
técnico, a castelhanizacdo, a escrita e a aritmética, e relegando o ensino de idiomas nativos
apenas a etapa escolar inicial. O projeto educacional em curso enfatizava a necessidade de
incorporar a populacdo indigena a “vida nacional”, inserindo-a no mercado da “economia
monetaria”, através de uma educacdo propriamente “cientifica” que os qualificasse como

produtores.

Esta significativa reforma, implementada durante o governo de Hernan Siles Zuazo,
teve a vantagem de contar com o apoio dos professores, cujo nascente sindicato de 1956>
exigiria a participacdo direta na tomada de decisdes no ambito das politicas publicas de
educacdo a partir deste momento. Aliados do partido responsavel pela sua criagdo, os
professores sindicalizados ofereceram grande respaldo a incorporacdo a Constituicao da ideia

de que “a educacao é a principal funcdo do Estado” (GALINDO, 2011, p. 35).

Conforme aponta Contreras (1999), o CEB surgiu a partir de uma substancial
transformacdo na estrutura socio-econémica boliviana. A nova lei foi descrita pelo escritor e
periodista Ruben Atahuichi, em 1990, como a transi¢cao de uma educacdo “seletiva, elitista e
discriminadora para uma educacao de massas, Unica, democratica, gratuita, obrigatoria,
nacional-revoluciondria, anti-imperialista e antifeudal”* (p. 80), cujo principal objetivo era de
produzir a homogeneizacdo cultural necessaria ao fortalecimento do nacionalismo e do

Estado.

e

E importante ressaltar, no entanto, que em oposicao a um objetivo de integracao
nacional, o sistema educacional previsto em 1955 estabeleceu uma distincao administrativa e
programatica entre educacdo urbana e educacao rural. Esta separacao se formalizou uma vez
que a educacdo nas zonas urbanas passou a ser gestionada pelo nascente Ministério de la

Educacion y Cultura (MEyC) enquanto as areas rurais, onde se concentrava a maior parte da

32 Organizado em professores urbanos e rurais, o sindicalismo do magistério foi fundado sob trés premissas
béasicas e irrevogéaveis: a afiliacdo automética de quem ingressa no servico docente, o verticalismo
burocratico e o aporte de 1% do saldrio basico como forma de financiamento de suas atividades, o que
justifica sua forca politica até hoje (GALINDQ, 2011).

33 Segundo o préprio documento da CEB, em seu preambulo, a época de sua implementacdo, mais de 83% da
populacdo em idade escolar ndo recebia nenhum tipo de instrugdo formal (BOLIVIA, 1956).
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populacdo indigena, ficaram a cargo do Ministerio de Asuntos Campesinos (ROLLAND &

CHASSIN, 2007).

As escolas das zonas rurais perseguiam um principio de “educar os estudantes para
adquirir habitos de “bons campesinos mesticos” (YAPU, 2011, p. 68), dando énfase ao ensino
de habitos de vida relacionados a alimentagdo, a higiene, ao vestuario e a conduta. Eram
desestimulados os costumes tradicionais como o consumo de coca e demais praticas
medicinais tradicionais, incentivando nos alunos uma consciéncia civica e um apego ao
“folclore nacional” (YAPU, 2011). Esta estratégia produziu efeitos tais como a desprezo das
tradi¢Oes por parte dos proprios jovens indigenas e o seu nao-reconhecimento nelas, a medida
que a “cultura branca” e a vida urbana eram vistas com admiracdo e espirito de emulagao.
Félix Patzi define esta estratégia como uma “de-estructuracion de los hdbitos originarios y un

enclasamiento via adquisicion de capital cultural” (PATZI, 1999, p. 545).

Baseando-se neste principio homogeneizador, a escola tornou-se a partir de entdao
pilar do projeto de “des-indigenizar” os povos originarios. A aplicacdo destes termos nas salas
de aula promoviam o ocultamento sistematico das diferencas étnico-culturais, uniformizando
um sem-numero de coletividades sécio-histéricas. A formagdo docente no periodo é, portanto,
marcada pelo papel civilizador do professor, atingindo um dos objetivos politicos do sistema:
reforcar a inseguranca que a escola havia semeado entre os jovens de origem campesina a
respeito do valor de suas linguas e culturas e a conveniéncia de despojar as novas geragdes™

de tais elementos que ndo contribufam em nada além de reforgar o “atraso” do pais (LOPEZ,

2005).
2.2 AS EXPERIENCIAS DE EDUCACAO BILINGUE DE TRANSICAO

A convite do entdo presidente Victor Paz Estenssoro, em 1955 chegam ao pais os
missiondrios do Summer Institute of Linguistics (SIL)®, cuja iniciativa de desenvolver

programas de educacao bilingue, ja havia sido implementada no México alguns anos antes,

34 Refere-se aqui ao conceito de geragdo de acordo com Karl Mannheim, segundo o qual uma geragdo pode ser
caracterizada de acordo com um conjunto de processos histéricos socialmente compartilhado (WELLER,
2010).

35 Instituicdo missionaria e evangelizadora estadunidense que desenvolveu politicas voltadas a comunicagdo
interlinguistica, impulsionada na América Latina por meio de aliangas com intelectuais latino-americanos,
embora sem o apoio das igrejas evangélicas locais, dado o predominio da influéncia da Igreja Cat6lica. Essa
alianca entre os evangélicos fundamentalistas e os indigenistas anticlericais ndo traria modificacdes nos
objetivos religiosos da missdo, que se mantiveram os mesmos ao longo de seus anos de experiéncias; as
mudancas ocorridas nesse grupo missiondrio como conseqiiéncia dessa alianca, de fato, se efetuaram na sua
imagem publica, gerando a dupla identidade de seus agentes: a de missionario para o publico evangélico e a
de lingiista para os grupos nacionais (STOLL, 1981).
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assim como ja era vinculada institucionalmente aos governos de outros seis paises e cerca de

vinte universidades da América Latina (CAVALCANTI-SCHIEL, 2007). A iniciativa, que
havia sido endossada pela doutrina indigenista formulada no I Congresso Indigenista
Interamericano® propunha que a escola indigena operasse como motor de desenvolvimento
comunitario, onde “através de explicacdes dadas na lingua materna, a crianca conseguiria
melhor entender e transmitir para os pais 0s conceitos e valores da cultura nacional”

(COLLET, 2001, p. 77).

A partir dai, serdo produzidos materiais educacionals em linguas indigenas,
sobretudo na regido do Oriente Amazonico para os primeiros anos da educacdo primadria.
(LOPEZ, 1994; CASTRO, 1997). Durante o periodo que permaneceu na Bolivia, o SIL
trabalhou com até 17 idiomas indigenas diferentes, elaborando alfabetos, vocabulérios,
descricbes gramaticais e textos escritos em linguas originarias. Sua principal fun¢do era
treinar falantes nativos como professores e supri-los de materiais educacionals “que os

linguistas da instituicdo preparavam de antemdo” (PLAZA & ALBO, 1988, p. 172).

As linguas nativas passavam a compor objeto de conhecimento enciclopédico e
patrimonial, sendos sistematizadas e transcritas para o idioma oficial. Ao mesmo tempo,
convertiam-se em um veiculo privilegiado através do qual se transmitiam os contetidos
oficiais do curriculo nacional e se promovia também a “bolivianizacdo” de suas populagoes.
Como antes, perseguiu-se a castelhanizagdo e aculturacao dos povos indigenas, com vistas a
sua integragdo - entendida como assimila¢do - a um pais visto entdo ndo somente como cristao

mas também como potencialmente “ocidental” (LOPEZ, 2005).

A implantacdo deste sistema havia sido organizado em nicleos ou redes® de
unidades educativas em todas as zonas rurais, a semelhanca do que havia sido proposto a
partir da experiéncia de Warisata. Estabeleceram-se agrupamentos de escolas sob uma logica
de complementaridade, onde uma escola central atenderia o ciclo basico completo (de cinco
anos) e as escolas satélites, somente o0s trés primeiros anos da educacdo basica. Como produto

desta ampliacdo da cobertura escolar e das novas iniciativas de educagdo bilingue de

36 Realizada na cidade de Patzcuaro, no México, em 1940, aprovou uma declaracdo de principios que foi
adotada como politica oficial nos governos dos paises signatarios, dando origem ao Instituto Indigenista
Interamericano (BARROS, 2004).

37 Nao obstante, em muitos casos, estas redes ndo levaram em conta a afinidade sécio-cultural das comunidades
envolvidas, como foi o caso do ayllu de Antamarka, em que “tal distribuicdo ndo contempla o conceito
espacial dos ayllunaka (conjunto de ayllus) e menos ainda da marka (circunscri¢do etnolinguistica regional)”
(LOPEZ, 2005).
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transicdo, as linguas originarias foram ganhando terreno no ambito da comunicacdo informal

e de seu uso oral em ambientes onde até entdo eram considerados redutos exclusivos do
castelhano. Muitos professores rurais de extracao campesina, mesmo imbuidos da ideologia
civilizatéria do novo Estado, ndo tiveram escolha sendo recorrer a lingua materna dos

educandos para fazer menos dura sua insercio no mundo escolar. (LOPEZ, 2005).

Os projetos de educagdo bilingue também tiveram papel central na chegada do
Estado aos territorios mais afastados. Embora o SIL tivesse empreendido suas primeiras
experiéncias entre as comunidades do Altiplano, a exemplo dos uru-chipaya, passou a dar
especial atencdo as populacdes minoritarias do Oriente, do Chaco e da Amazonia, as quais,
segunda sua 6tica, ndo apenas necessitavam castelhanizar-se, mas também careciam de uma
evangelizacdo apropriada, uma visdao compartilhada entre o SIL e o modelo educacional

gestado a partir da Revolucdo de 1952. (LOPEZ, 2005).

A partir de sua implementacdo, os povos amazonicos, orientais e chaquenhos foram
submetidos aos costumes das antigas missoes coloniais e forcados a sedentarizar-se e dedicar-
se a praticas agricolas e artesanais. De fato, por mais de 30 anos as escolas construidas e
coordenadas pelo SIL foram os tnicos estabelecimentos educacionais existentes em muitas
destas regides e até hoje em muitas localidades remotas da regido Amazonica os indigenas
capacitados pelo SIL como professores bilingues, os mesmos que haviam sido parte dos
primeiros projetos de educacgao bilingue, sao os inicos que prestam servicos educacionals em

suas comunidades de origem (BRIGGS, 1986).

Apesar do afa ocidentalizante e evangelizador que caracterizou o trabalho do SIL
entre os povos do Oriente, Chaco e Amazo0nia, a linguista Lucy Briggs (1986) salienta o efeito
de revitalizacdo das linguas indigenas subjacente, bem como a tomada de consciéncia dos
indigenas a respeito da importancia de preservar suas linguas maternas para o fortalecimento
de seus lacos comunitarios, ainda que em grande medida suas linguas fossem esvaziadas de
muitos de seus contetidos semantico-ideoldgicos para ceder lugar a visdo biblica® trazida pelo

instituto. Segundo o professor Carlos Aguada® também contribuiram para este processo 0s

38 Segundo estudo de Maria Candida Barros (2004), o objetivo central que motivou a construcao dos projetos
linguisticos da SIL era a traducdo e difusdo do Novo Testamento, conforme interpretacio da Igreja
Protestante estadunidense, embora o instituto tivesse escamoteado seus interesses a medida que estabelecia
suas relacdes politicas com os governos latino-americanos.

39 Carlos Aguada teve papel destacado dentro do pequeno grupo de intelectuais bolivianos envolvidos no
desenvolvimento dos projetos de educacdo intercultural, tomando a frente de uma série de iniciativas
promovidas durante as décadas de 1960 e 1970 (LOPEZ, 2005).
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cursos de capacitacdo de alfabetizadores, promotores de satde e lideres, sendo que este dltimo

propunha desenvolver nos jovens um perfil de lideranca e representacdo comunitaria com
base nas normas politicas estatais:
[Los estudiantes] eran entrenados como lideres para las comunidades
indigenas, porque el liderazgo nativo con el liderazgo nacional eran un
poco chocantes. Entonces tenian que entender [...] la vida nacional con su
Constitucién, con sus leyes, etc, para llevar esto y asociar con lo que tenian.
(AGUADA cit. LOPEZ, 2005, p. 91).

Paralelamente, importantes estudos acerca da educagdo bilingue surgiram e
desenvolveram-se na regido andina, onde predominavam as familias linguisticas aimara e
quéchua. Entre os principais projetos levados a cabo estavam o Instituto Nacional de Estudos
Linguisticos (INEL), fundado em 1965, o primeiro periddico boliviano sobre estudos
linguisticos, Notas y noticias lingiiisticas, que reportou entre 1972 e 1985 a comunidade
cientifica internacional os avancos realizados na area a partir da experiéncia boliviana, e a
obra Lenguas y etnias de Bolivia, fruto dos estudos do INEL, a primeira publicacdo que

reuniu informagdes sobre todas as linguas faladas no pais (PLAZA & ALBO, 1988).

As experiéncias impulsionadas pelo SIL somaram-se o Proyecto Educativo
Integrado del Altiplano (PEIA) e o Proyecto Educativo Rural I (PER I), resultantes de
convénios internacionais e do apoio técnico e financeiro do Banco Mundial e da United States
Agency for International Development (USAID), respectivamente, ambos executados pela
Direccion General de Educacion Rural del Ministerio de la Educacion. Durante o curto
periodo de trés anos de execucdo, estes projetos foram responsaveis por avancar na
instrumentalizacao dos idiomas aimara e quéchua, com o objetivo de facilitar a transicdo entre
a primeira e a segunda lingua das criangas indigenas do Altiplano andino, contando para isto
com a parceria de outros projetos semelhantes levados a cabo em convénio com o governo

peruano, na cidade de Ayacucho® (PLAZA & ALBO, 1988).

Apesar de apresentar resultados consistentes, alguns autores salientam que estes
projetos se desenvolveram em um contexto de relativo vazio de politicas oficiais a respeito da
educacdo bilingue e sobretudo, de auséncia de reivindicacdao dos setores sociais que deveriam

interessar-se por este tipo de educacdo. Nao havia chegado ainda o momento no qual a

40 Os idiomas aimara e quéchua sdo dois dos idiomas mais falados na regido do Altiplano andino, ultrapassando
as (atuais) fronteiras nacionais entre os paises da Bolivia, Peru, Equador e em menor proporcdo, Argentina,
Chile e Colombia, 0 que ocasionou a parceria tempordria entre os governos da Bolivia e do Peru na
consecucdo de projetos de educacio bilingue de transicio (LOPEZ, 2005).
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educacao bilingue respondesse a uma demanda propriamente popular as quais se dirigisse e

tampouco era mais do que o resultado de interesses e preocupacoes de terceiros (PLAZA,

2013).

Os projetos de educacdo bilingue de transicdo obtiveram relativo sucesso no
incremento do acesso a educacao escolar - embora tivessem colhido resultados de politicas
anteriores ao processo revoluciondrio, conforme aponta Contreras (1999) -, bem como no
aumento da taxa global de alfabetizacdo, correspondente a 32,1% da populacdo em 1950,
saltando para 66% duas décadas depois (CONTRERAS, 1999). Lépez (2005) destaca, no
entanto, que tais cambios ndo poderiam ter ocorrido com tamanha magnitude nao fosse o
despertar de uma consciéncia nacional a respeito da desigualdade que marcava a relacdo entre
brancos, crioulos-mesticos e indigenas e do ndo-reconhecimento de direitos as populacoes
indigenas, ainda que a tentativa de superar essas desigualdades tivesse sido engendrada
através da incorporacdo assimilacionista as formas de vida crioula e aos padrdes culturais
hegemodnicos. O autor reconhece que foi também a partir deste processo que a educacdo
passou a cobrar preponderancia no caminho do desenvolvimento individual e social dos
bolivianos, incluindo os indigenas que até entdo haviam sido postergados e suas necessidades,

ignoradas.

A medida que avancam novos modelos de educacdo bilingue, a nocio de bilinguismo
perde sua conotacao civilizatéria e passa-se a reconhecer o carater historicamente construido
da interculturalidade enquanto uma categoria oriunda de um conjunto de relagdes simbdlicas
que, no entanto, diz respeito a um enunciador discursivo especifico, que ndo é indigena. Nesse
sentido, destaca-se que, operando como uma carta de intencdes, a nocdo discursiva do
“intercultural” anuncia uma predisposicdao em direcdo a valorizacdo da cultura dos “outros

nacionais”.

Paralelamente, o Movimento Indigenista, até entdo representado fundamentalmente
no ambito da comunidade cientifica, passa a incidir gradativamente sobre os espacos de
atuacao estatal em diversos paises latinoamericanos. Uma de suas bandeiras de luta mais
vigorosas era a de que o Estado deveria substituir as missoes religiosas, como agente de
intermediacdo com as populacdes indigenas, por meio do estabelecimento de burocracias

proprias*’, o que antes figurava como uma critica voltada essencialmente a Igreja Catdlica.

41 De fato, esta era uma tendéncia de praticamente todos os paises onde o SIL atuou. No caso da Bolivia, além
do INEL, diversos centros de pesquisas e funda¢Ges de fomento a cultura surgiram a partir dos programas de
EIB e obtiveram autonomia em relacdo ao SIL em anos posteriores, como foi o caso do Centro Pedagdgico y
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Com o surgimento de novas frentes de lutas indigenas ao redor do continente no inicio da

década de 1970, o SIL torna-se alvo de fortes criticas, como sucede no Congresso
Americanista de 1970 em Lima. O préprio Instituto Indigenista Interamericano, seu antigo
aliado, revoga um prémio recebido em 1972 em uma reunido do érgdo que ocorre no México
em 1979, o que resulta no término ou afrouxamento das aliangas entre o SIL e os governos

dos paises do continente (STOLL, 1985).
2.3 A ASCENSAO DA PARTICIPACAO INDIGENA NA POLITICA

A estrutura construida pelas mdos do Estado a partir da Revolucdo de 1952, em
parceria com os projetos de educacdo bilingue de transicdao, apesar de nao ser caracterizada
pela exclusdo ou exploracdo direta das populacOes indigenas, ainda propunha o velho
esquema colonial de maneira menos aparente: refletida em uma grande desigualdade entre as
areas rurais e urbanas, sobretudo em termos de acesso a educacdo e participagdo politica.
Paradoxalmente, um sistema que tencionava superar a discriminagdo étnica acabou
produzindo uma nova forma de hierarquizacdo cultural, de forma que as comunidades
indigenas pouco a pouco acabaram desenvolvendo um sentimento de “dupla exploracdao” e se
viram em uma situacio de gradual “perda de sua identidade étnica” (ALBO, 2008, p. 20-21),
algo ocasionado como resultado de reconhecer o modelo sindical como uma imposicao
externa, e por isto, nunca de fato integralmente “cristalizado na estrutura social preexistente”

(POSTERO, 2005, p. 61).

e

E neste contexto que, inspirados pela tese de Fausto Reinaga®, historiador das
rebelides indigenas, um grupo de jovens estudantes aimaras de La Paz comecou a revisar a
histéria indigena boliviana e a redescobrir her6is indigenas como Tupac Katari e Bartolina
Sisa, reavivando as discussOes sobre seus direitos historicamente negados e organizando-se

em torno de demandas culturais como a educagdo bilingue. O movimento criado por eles

Cultural Simén I. Patifio, do Centro Portales de Cochabamba, do Instituto Boliviano de Cultura e do
Instituto de Lengua y Cultura Aymara (ILCA), este ultimo responsavel pela criacdo de um Alfabeto Fonético
Internacional (AFI) para a lingua aimara (LOPEZ, 2005).

42 Este célebre intelectual e ativista politico ficou conhecido por sua frase “Danem-se, eu ndo sou um indio, sou
um aymara. Mas vocé me fez indio e como indio lutarei pela libertacao” (MIGNOLO, 2008, p. 290).
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ficou conhecido como Movimiento Universitario Julian Apaza (MUJA), dando origem a duas

vertentes de grande impacto politico: o Katarismo® e o Indianismo* (YASHAR, 2007).

Em um periodo de forte autoritarismo estatal, o surgimento destas frentes politicas
reintroduz a problematica da procedéncia étnica e do reconhecimento dos povos indigenas
para além da logica de classes, e desperta a discussdao sobre a diversidade socio-cultural na
Bolivia (TICONA, 2019). Assim, a ascensao destes movimentos logrou construir-se com base
na conscientizagdo através da mobilizacdo, na intervencao partidaria autdbnoma e na formacao
de aliangas no processo eleitoral, além de propagar extensa producdo escrita, valendo-se do
uso de simbolos de resisténcia e da reapropriacdo de espagos que reforcariam seu alcance
politico (CUSICANQUI, 2003).

Figura - Wiphala. Reproducao.

Em 1973 o Katarismo ja era um movimento amplo que aglutinava diversas
organizacOes das cidades de La Paz e Oruro, a partir de uma sélida base de estudantes

universitarios que reivindicavam sua aimaridade. Neste ano, langou seu primeiro documento

43 Os kataristas estabeleceram sua luta em termos ideolégicos e estratégicos distintos aos indianistas.
Organizaram-se na intersecgdo entre a linha filos6fica do marxismo cléssico e a linha étnica indianista. Em
lugar de criar seu préprio partido, como haviam feito os indianistas, decidiram introduzir-se nas organizagdes
de suas comunidades origindrias, com vistas a “erosionar el pacto militar-campesino desde adentro”
(YASHAR, 2007, p. 170). Seu objetivo era conquistar espagos dentro das organizacdes pré-existentes,
promovendo a retomada de praticas indigenas tradicionais.

44 O movimento indianista, cuja principal pauta de combate era o racismo, organizou-se politicamente em dois
partidos, 0 Movimiento Indio Tupaj Katari (MITKA) e o Movimiento Revolucionario Tupaj Katari (MRTK)
(YASHAR, 2007, p. 169).



53
ptblico, o “manifesto de Tiwanaku”, através do qual ressaltava a opressdao histérica do

indigena ndo apenas econdmica e politicamente, mas fundamentalmente em suas raizes
culturais e ideolégicas (TICONA, 2019). Ao fazer uso da wiphala®, de instrumentos musicais,
de festejos tradicionais e principalmente de programas de radio em lingua aimara, o
movimento foi capaz de “articular técnicas consideradas necessdarias para reativar a memoria
larga que o processo revolucionario de 1952 havia tentado suprimir” (CUSICANQUI, 2003,
p. 171). Uma das frases mais célebres presentes no documento, “[...] somos extranjeros en
nuestro propio pais.”, interpelava abertamente as estruturas de poder do pais, culpava o
colonialismo e a Revolucdao de 1952 por ter cooptado indigenas enquanto classe campesina
para fins de manipulacdo eleitoral. Em 1971, com o lider katarista Jenaro Flores nomeado
dirigente sindical da Central Nacional de Trabajadores Campesinos de Bolivia® (CNTCB),

os rumos da atuagao deste importante sindicato mudariam drasticamente.

As regioes do Oriente, Chaco e Amazonia, por sua vez, tiveram processos politicos
de insurgéncia étnica distintos aos do Altiplano. Durante os trinta anos de pacto militar-
campesino os grandes e médios latifindios sob controle de “crioulo-mesticos” haviam
crescido endossados pelos governos militares, comprimindo progressivamente 0s
assentamentos indigenas locais. Com a chamada Ley de Colonizacion (1966), compeliu-se a
emigracdo de grandes fazendeiros para ocupar areas nao-tituladas a leste do Altiplano. A
metade oriental do pais tornou-se o centro das estratégias governamentais de
desenvolvimento, ao estimular a chegada de empresarios com o proposito de explorar
recursos energéticos e madeireiros, provocando nas populacdes locais uma crescente

inconformagao, que redundaria em um novo “despertar étnico” (POSTERO, 2005).

As mobilizagdes que se seguiram guardaram, contudo, importantes distingdes em
relacdo ao ideais antirracistas e o processo de remodelacdo sindical promovido a partir do
Katarismo. Sua principal bandeira era a defesa de seus territérios e a recuperacao de sua
identidade indigena, o que, segundo Xavier Alb6é (2009), ndo representava uma ameaca ao
aprofundamento das relacGes capitalistas na regido. Neste contexto nasce, em 1982, a

Confederacion de los Pueblos Indigenas del Oriente Boliviano (CIDOB), contando com

45 Bandeira indigena que representa a multiplicidade cultural presente nas diferentes regides da Bolivia (figura
da pagina 54).

46 A CNTCB tornar-se-ia a partir de entio Confederacién Sindical Unica de Trabajadores Campesinos de
Bolivia (CSUTCB), uma mudanca que se refletiria também em uma atuacdo mais auténoma na politica
boliviana.
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especial apoio da atuacao da ONG Apoyo para el Campesino-indigena del Oriente Boliviano

(APCOB)”.

ApoOs décadas de regimes militares, o retorno a democracia em 1982 representou uma
oportunidade para a realizacdo de mudancas mais profundas no pais. O Estado construido a
partir da Revolucdao de 1952 sofreria uma profunda transformacdo neste periodo, como
consequéncia de um projeto politico hegemonico que se manifestou em dois ambitos
distintos: por um lado, a reducdo significativa da presenca do Estado na economia, e por
outro, um conjunto de reformas na organizagao politico-administrativa do pais, que envolvia a
promocdo de “politicas culturais de inclusdao de minorias populacionais” (ROLLAND &
CHASSIN, 2007, p. 79). Conforme comenta Albé (2009), “En tiempos de globalizacion
economica es mds fdcil tratar con quien enfatiza la identidad cultural que con quien sigue

insistiendo en la dimension clasista y la explotacion econémica” (p. 46).

Neste periodo, inspirados pelas novas demandas de cunho étnico-cultural, dirigentes
e bases da Confederacion Nacional de Maestros de la Educacion Rural de Bolivia
(CONMERB), da Central Obrera Boliviana (COB) e da remodelada Confederacion Sindical
Unica de Trabajadores Campesinos de Bolivia (CSUTCB) participaram intensamente das
discussoes acerca de politicas para a educacdo publica e tiveram protagonismo na elaboracao
de projetos voltados a Educagdo Intercultural Bilingue (EIB)*. (TICONA, 2019). Ao refletir
sobre o sistema educacional vigente, questionou-se seu papel assimilador a cultura dominante
e foram discutidas possiveis propostas que correspondessem melhor as exigéncias e
expectativas dos povos indigenas. Machaca (2010) ressalta que o envolvimento de entidades
civis e movimentos sociais teve participacdo diferenciada na Bolivia em relacdo ao caso

peruano.

47 Poucos anos depois, em 1990, os povos indigenas das Tierras bajas organizariam a famosa Marcha para el
Territorio y la Dignidad, atingindo um maior reconhecimento de suas reivindicagdes em ambito nacional e
obtendo o apoio de grupos indigenas andinos, que se somaram a caminhada desde o municipio de Trinidad
até a capital, La Paz (ALBO, 2009).

48 Entre as primeiras iniciativas de aplicacdo da Educacdo Intercultural Bilingiie esteve o Servicio Nacional de
Alfabetizacion y Educacion Popular Elizardo Pérez (SENALEP), criado em 1983, com o objetivo de
alfabetizar adultos em suas préprias linguas originarias, utilizando contetidos didaticos com objetivo de
conscientiza-los da necessidade de preservacdo de seus proprios elementos culturais. Teve o apoio da
Fundacdo das Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF) e da Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), além de ter contado com a participacdo ativa da CSUTCB, da
COB e de setores do magistério, alguns dos quais haviam “descoberto” a EIB durante seu exilio no México
(ALBO, 1996).
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Importantes discussdes nos espagos populares também foram levantadas no periodo,

gerando inclusive atritos entre professores e pais de estudantes que, influenciados pela
ideologia homogeneizante do periodo anterior e conscientes do valor social do castelhano e da
necessidade de seus filhos de se apropriar deste idioma, viam com temor o uso do idioma
originario em sala de aula. Em um contexto onde a populacdao em periodo de escolarizacao ja
representava uma maioria®, a abertura para novos modelos de bilinguismo tropecava na
desconfianga do periodo que se pretendia superar, devido a sua adesdao ao modelo de Estado-
nacdo e ao temor de uma fragmentacdo do pais que pudesse trazer uma descentralizacdao da
educacdo. Os professores das areas rurais, por sua vez, criticavam a imposicao autoritaria do
castelhano, qualificando-o de etnocida (QUIROGA, 1988), porém, mesmo com o intuito de
revalorizar as linguas e culturas nativas, restringiam-nas ao papel de “base para compreender

a lingua oficial e apreender os elementos da cultura universal” (p. 29).

Mesmo assim, ao final da década de 1980, tanto no ambito estatal como desde as
organizacOes populares, comega-se a falar em Educacdo Intercultural Bilingue e ndo apenas
em educacdo bilingue. Determinou-se deste modo a centralidade da cultura na qual estdao
inseridos o ato educacional e o aprendizado, e reconheceu-se que nao bastava desenhar uma
estratégia linguistica ou uma educacao de transicdo. Era necessario também reconceitualizar o

modelo educacional vigente (ALBO & ANAYA, 2004).

O Plan Global de Reestructuracion de la Educacion Rural, aprovado pela
CONMERB durante o III Ampliado Nacional del Magisterio Rural Boliviano (1983), o
Proyecto educativo popular (1988), apresentado pela COB na ocasidao do Congresso Nacional
de Educacdo de 1992, entre outras propostas elaboradas com ampla participagdo de
indigenas e professores das zonas rurais marcariam a chegada definitiva da questdo da
interculturalidade na conducdo do bilinguismo no pais, além de tratar com centralidade a
realidade pluricultural e multilingue na consecucdao de politicas de educacdo. Uma das
principais reivindicagoes, presente desde o III Congresso da CSUTCB (1988), era a de tornar

obrigatdria a EIB ndo apenas nas zonas rurais, mas em todo o sistema educacional.

49 Cabe destacar que, em 1992, 87% da populacdo acima de seis anos falava espanhol, enquanto apenas 42%
era monolingue. O quéchua era falado por 34% da populacédo e o aimara, por aproximadamente 25%. Ainda
que se houvesse promovido a castelhanizacdo do ensino escolar, a lingua indigena ainda era a lingua materna
da maior parte da populagdo. (KLEIN, 2003, p. 252).

50 Na ocasido do congresso, a despeito da diversidade de aportes conclusivos apresentados pelos sindicatos de
professores, ndo houve nenhuma proposta governamental consistente, o que evidenciou a completa
negligéncia do governo central diante das entidades educativas presentes (GALINDO, 2011).
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Galindo (2011) ressalta, no entanto, que todas estas iniciativas eram sumariamente

ignoradas pelo governo central®, que orientou suas reformas educativas a partir das
recomendacdes de organismos internacionais como a Fundagdo das NacOes Unidas para a

Infancia (UNICEF) e o Banco Mundial.
2.4 EDUCACAO INTERCULTURAL BILINGUE E MULTICULTURALISMO

Em 1989 iniciou-se a um nivel ainda experimental, embora de forma ampliada, o
Proyecto de Educacion Intercultural Bilingiie (PEIB), responsavel por implementar a
primeira grande mudanca no sistema educacional desde o CEB (1955). Auspiciado pelo
Ministério da Educacdo, o programa obteve o apoio técnico e financeiro da UNICEF, que ja
estava executando entdo o Programa de Escuelas Multigrado (PEM) para capacitar docentes
para atender turmas com alunos de diferentes séries e idades, situacdo que ocorria em 85%
das escolas rurais. Assim, esta experiéncia complementou-se com a PEIB, que incorporava o
componente intercultural e bilingue. Entre 1990 e 1994, 114 escolas de 30 nucleos
selecionados em é&reas rurais de fala quéchua, aimara e guarani chegaram a cobrir a EIB até a
quinta e dltima série da primaria, produzindo os correspondentes materiais didaticos nestas

trés linguas e em castelhano (ALBO & ANAYA, 2003).

O PEIB contou com o apoio da recém-formada Asamblea del Pueblo Guarani (APG)
e com a ONG Teko Guarani para desenvolver-se na regidao oriental e com o Programa
Experimental de Educacién Bilingiie (PEEB) em funcionamento em Puno, no Peru, para
estabelecer-se na regido andina, com predominancia das linguas quéchua e aimara. Em 1992
formou-se o Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa (ETARE), constituido por
docentes rurais que haviam sido incorporados ao PEIB, um passo importante para a
implementacdo da nova legislacdo que viria a ser sancionada dois anos depois (ALBO &

ANAYA, 2003).

Diante da urgéncia por reformar o CEB de 1955, finalmente institui-se na Bolivia a
Lei 1565 de la Reforma Educativa (LRE) em 1994. Apoiada nos programas experimentais de
educacao popular e alicercada nas premissas da EIB, a LRE passa a implementar um
programa de longo prazo que, em ultima instancia, procurou firmar a incorporacdo dos

estratos alijados da sociedade a um sistema universal de educacdao que incluia a nuclearizagao

51 A autora salienta também que boa parte das ideias e proposicoes gestadas pelo corpo de professores rurais
haviam sido incorporadas pelos relatérios e estudos sobre educacdo desenvolvidos pela UNICEF como
importantes fontes de informacgdo sécio-cultural instrumentalizados para objetivos distintos (GALINDO,
2011).
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de escolas rurais e a producdo e distribuicdao de materiais didaticos em espanhol, aymara,

quéchua e guarani (DE LA VEGA, 2013).

O entdo presidente Gonzalo Sanchez de Lozada, eleito pela segunda vez em 2002,
havia nominado como seu vice-presidente Victor Hugo Cardenas, um intelectual aimara da
ala moderada do movimento katarista, a fim de converté-lo em um simbolo da aparente
abertura do Estado as demandas indigenas. Seu objetivo era de assumir uma politica de
representacdo que, ao incorporar imagens dos povos indigenas, continuaria a reforcar
estere6tipos étnicos de uma sociedade racializada (LOPEZ, 2005). Sua reforma desenhou um
pacote de politicas tanto de carater pedagdgico curricular como institucional e administrativo
que coincidia parcialmente com as demandas pleiteadas pelas propostas da CSUTCB e da

CIDOB anos antes (ALBO & ANAYA, 2003; GALINDO, 2011) .

A reforma, no entanto, foi qualificada por diversos autores (CONTRERAS, 1999;
PATZI, 1999; LOPEZ, 2005; ALBO, 2009) como o produto de um governo sob “mandato”
de organismos internacionais, com vistas a melhorar os niveis de desenvolvimento econdomico
do pais. Na pratica, a educagao se reduziria a uma ferramenta de acesso ao sistema para que
os indigenas “também pudessem tornar-se parte do aparato produtivo capitalista” (GARCES,
2009, p. 38). Somente com o apoio técnico e financeiro do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e do Banco Mundial foi possivel concretizar de forma integral a
reforma, cujo investimento estimado somente em educacgdo primadria ultrapassou 300 milhoes

de dolares (CONTRERAS, 1999).

Esta experiéncia foi marcado pelo chamado discurso multiculturalista, ao qual
associa-se a nogdo de interculturalidade funcional (TUBINO, 2005; WALSH, 2012), por
meio da qual se formaliza o reconhecimento da diversidade e da diferenca cultural, com o
objetivo de promover através da capacitacdo bilingue a inclusdo e a integracao das populagoes
indigenas no interior da estrutura social estabelecida, sem com isso descaracterizar a ordem
social vigente:

[...] busca promover el didlogo, la convivencia y la tolerancia-, la
interculturalidad es “funcional” al sistema existente, no toca las causas de
la asimetria y desigualdad sociales y culturales, tampoco “cuestiona las
reglas del juego”, por eso es perfectamente compatible con la légica del
modelo neo-liberal existente (WALSH, 2012, p. 91).

Esta formatacdao parte do que alguns autores definiram como a “nova logica

multicultural do capitalismo global”, por meio da qual se reconhece a diferenca, subsidiando



58
sua producao e reproducdo, e administrando-a dentro da ordem nacional/global. Neutraliza-se

e esvazia-se, assim, seu significado efetivo, tornando-a funcional a esta logica e, por
consequéncia, aos ditames do sistema-mundo e da expansdo do neoliberalismo

(MUYOLEMA, 2001).

O termo “multicultural” remete ao relativismo cultural que evidencia a dimensao
relacional e oculta a perpetuacdo de desigualdades sociais. Orientando politicas estatais e de
organismos multilaterais, o multiculturalismo representa uma alternativa ao modelo de
sociedade nacional enfraquecido. Propde em seu lugar o discurso do pluralismo de interesses
e opinides no campo politico que, no entanto, circunscreve-se as formas de vida das
“sociedades de mercado”, negando a diversidade cultural em seus termos politicos e

economicos, sob o pretexto de reconhecé-la em termos morais (TOURAINE, 1998).

Em termos oficiais, podemos constatar que a difusdo do multiculturalismo na
América Latina foi expressa nas constituicoes de 1986 na Guatemala, 1987 na Nicardgua,
1988 no Brasil, 1991 na Colombia, 1992 no México, 1992 no Paraguai, 1993 no Peru, 1994
na Argentina, 1995 na Bolivia, em 1996/1998 no Equador, em 1999 na Venezuela. Paralelo a
esse processo de constituicoes “includentes” deu-se também um progressivo desmantelamento
do estado de bem-estar social que, baseado em politicas neoliberais como a privatizacdo, a
flexibilizacdo do trabalho e os pressupostos da competitividade, contribuiu, paradoxalmente,

com novas exclusdes (BUSSOLETTI; YANEZ, 2012).

Ao ignorar conflitos explicitos, tais como as invasdes aos territorios indigenas e
etnocidios localizados, ou latentes, como a precarizacdo das populacOes indigenas que
migraram para as cidades, esta abordagem acabou por limitar a interculturalidade a esfera
discursiva. Tratava-se de uma demanda pela adequacdo dos paises latinoamericanos aos
preceitos instituidos pelos paises centrais e seus organismos multilaterais. Dessa maneira,
respaldada pela assinatura do Convénio 169 sobre Povos Indigenas e Tribais, da Organizacao
Internacional do Trabalho (OIT), de 1989, a interculturalidade nos paises latino-americanos
foi assumindo um sentido socio-estatal de burocratizagdo. Ao levar-se a cabo a EIB como
uma questdao de direito étnico e como programa educacional, passa a compor um aparato de

controle, apropriada pela politica educacional estatal (WALSH, 2012). De fato, ao longo das
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décadas de 1980 e 1990, varios paises latino-americanos reconheceram em suas Constituicoes

o carater multiétnico, pluricultural e multilingue de suas sociedades™.

O verticalismo, a universalizacdo homogeneizante, o burocratismo impositivo e a
tecnocracia das cipulas consultoras haviam feito do argumento multiculturalista pouco mais
que uma simulacdo retérica. O antropologo Ricardo Cavalcanti-Schiel (2007) sublinha a esse
respeito que a inexisténcia de um campo intelectual relativamente autdbnomo nos paises
andinos, sobretudo na Bolivia, favoreceu um relativo consenso acritico no meio académico
diante das formulacées de politicas interculturais na educagdo, bem como, de forma mais
geral, o suporte intelectual de corporagOes internacionais, uma vez recrutadas, impos a
incontestabilidade de sua agenda de reformas. Para Postero (2005) a reforma educativa e as
politicas de EIB, a despeito de seus significativos resultados, constituiu um esforco desde
arriba de incorporar os povos indigenas ao sistema neoliberal enquanto sujeitos desprovidos
de poder e, portanto, inofensivos. “El multiculturalismo neoliberal represento mds bien una

politica de reconocimiento que una politica de redistribucion” (p. 22).

Silvia Cusicanqui (2003) acrescenta que as elites politicas e econdomicas do pais, sob
influéncia das agendas da social-democracia oriundas dos paises europeus, haviam sido
eficazes em se apropriar da “retdrica del pluri-multi” (p. 28) sem com isso abandonar seu
sentimento de desprezo e repulsa em relacdo as culturas e linguas indigenas. Com o exclusivo
fim de neutralizar e fragmentar as demandas populares e as aspiracdes por mudanca social é
que sera mobilizado um discurso de igualdade, liberdade e soberania, traduzido na adogdo de
novas expressoes e conceitos indcuos que caracterizaram o que o antropologo equatoriano

Andrés Guerrero chamou de “ventriloquia de las élites” (2010).

Os sindicatos de professores, por sua vez, criticaram a Reforma Educativa de 1994,
classificando-a como uma reforma essencialmente neoliberal que nao havia levado em conta
os diversos debates que se sucederam durante os congressos pedagogicos das décadas de 1970
e 1980, cujos resultados ndo haviam sido concretizados devido a repressdao ou ao descaso de
seus governos (GALINDO, 2011). A lenta e dificil transi¢do para a nova formagdo docente®,

proposta que incluia a criacdo dos Institutos Normales Superiores (INS), também havia sido

52 Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Equador, Guatemala, México, Nicardgua, Paraguai, Peru e Venezuela.
Outros quatro paises aderiram de modo mais restrito a este movimento: Chile, Honduras, El Salvador e
Panama, nao reconheceram oficialmente a diversidade cultural existente em seus territérios, mas passaram no
mesmo periodo a desenvolver politicas educativas especificas voltadas para as populagdes indigenas
(WALSH, 2012).

53 A reforma sé chegou a pratica escolar propriamente a partir de 1997 (LOPEZ, 2005).
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alvo de fortes criticas do magistério, que perderia sua posicao de poder diante da insercao de

um renovado corpo docente no sistema publico de educacio (CONTRERAS; TALAVERA,
2003).

Nao obstante, autores como Lopez (2005) e Machaca (2010) ressaltam que o
desenvolvimento da EIB por meio da implementacio da LRE apresentou importantes
contribuicdes para o fortalecimento identitario dos povos indigenas, através da valorizagdo
“de lo propio como base para el conocimiento de lo ajeno”, uma perspectiva empiricamente
reconhecida que viria a caracterizar a base pedagégica da Ley 070 “Avelino Sifiani y Elizardo

Pérez” (2010) sob a insignia da intraculturalidade (LOPEZ, 2005, p. 141).

Em termos de participacdao popular e comunitaria, a LRE também promoveu o
aprofundamento da participacdo dos recém-constituidos Consejos Educativos de los Pueblos
Indigenas (CEPOS) na tomada de decisdes em ambito institucional e curricular. Em pouco
tempo estas entidades ja haviam conquistado um papel bastante relevante nos diferentes
niveis do sistema educacional estatal e influenciado significativamente a planificacdo, a
supervisdo e o controle da implementacdo das politicas educativas, contribuindo com a
consolidacdao do componente de participagao social enquanto eixo educacional (MACHACA,
2010).

Apesar de ser considerada uma politica educativa de corte neoliberal, a LRE foi
avaliada por muitos autores como um “éxito pedagdgico”, em especial por seus avancos em
termos de cobertura escolar e formacdo de professores. Também contribuiu para a superacao
da dualidade educacdo rural-urbana ao promover a descentralizacdao das responsabilidades
educativas a nivel local e a abertura a participacdao comunitaria mesmo preservando uma
politica de uniformizacdo do sistema educacional nacional (CONTRERAS; TALAVERA,
2003). Por fim, cabe destacar que a LRE consolidou a interculturalidade como um aspecto
sine qua non da educacdo publica no pais, o que seria retomado como orientacdo politico-
pedagégica pelas frentes indigenas com muito mais forca anos mais tarde, em um marco

socio-politico totalmente distinto.

2.5 0O ESTADO PLURINACIONAL E A CONSTRUGAO DA LEI 070 “AVELINO
SINANI-ELIZARDO PEREZ”

Os primeiros anos do século XXI viram ressurgir um cenario politico muito

conflitivo na Bolivia, devido sobretudo a falta de governabilidade causada por uma crise entre
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os partidos e por continuos protestos civis que se opunham as instituicdes do Estado e a suas

politicas neoliberais (GALINDO, 2005). O rompimento definitivo com as reformas politicas e
economicas levadas a cabo durante os udltimos anos da chamada “democracia pactada™*
ocorre a partir das mobilizacoes de outubro de 2003, que resultaram na substituicdao do entdao

presidente Lozada por seu vice-presidente, Carlos Mesa.

Em um cenério de evidentes reformas no processo democratico boliviano, esboga-se
a ideia de instituir uma Assembleia Constituinte. Seus antecedentes dinamizadores e suas
condicdes de instalacdo sé foram possiveis frente aos acontecimentos de outubro de 2003,
quando se articula a oposi¢do a privatizagdo dos hidrocarbonetos® do pais e se agudiza a
oposicdo ao governo, imerso em uma agenda neoliberal e afastado das instancias do debate
publico. A acdo popular da chamada “Guerra do Gas” exigiu, além da sucessao do mandato

presidencial, a aprovagdo da “agenda de outubro”>®

, Cujos pontos principais eram relativos a
um referendo vinculante para o tema do gas natural, a revisdo da Lei de Hidrocarbonetos
vigente e, em especial, a convocacdo e instalacdo da Assembleia Constituinte. Em julho de
2006 passou-se a eleger pela primeira vez por voto direto 255 assembleistas® a quem
incumbiu-se a redagdo da nova Constituicao. Em agosto de 2008 outro referendo revocatorio

ratificaria a nova Constitui¢ao Plurinacional do Estado (CPE), que passou a vigorar em 2009.

Neste contexto de intensificacdo das demandas populares, surge a proposta do Estado
Plurinacional. O desenvolvimento de um novo projeto nacional instaurado na Bolivia
implicaria entdo, inevitavelmente, uma “reelaboracdo das subjetividades”, em contraposicao
ao que seria pertinente ao projeto de nacao homogénea (BAUTISTA, 2009). Os movimentos

contestatorios passam a disputar mais avidamente pelos espacos de poder, a fim de reformar o

54 Caracterizada pela alternancia entre trés partidos dominantes apés a abertura democrética, um sistema de
coalizdes que perdurou por 18 anos, produzindo relativa estabilidade na conducdo dos processos eleitorais
entre 1983 e 2001. Segundo a andlise de Silvia Cusicanqui (2010), o sistema democratico instaurado
representava reconstituicdo do que René Zavaleta chamou a “vieja casta encomendera”, ocasionando um
relativo retorno a cooptacdo clientelar das entidades representativas e, por consequéncia, a dissociacao entre
lideres e bases.

55 Havia sido levada a cabo pelo governo do entdo presidente Sanchez de Lozada a capitalizacdo da companhia
nacional petroleira YPFB (Yacimientos Petroliferos Fiscales Bolivianos).

56 De acordo com Cunha Filho (2013), faz referéncia ao més em que se deram os mais violentos confrontos da
Guerra do Gas e a rentincia do entdo presidente Sanchez de Lozada. A agenda é resultante de uma promessa
politica que mais tarde seria apropriada pelo partido do Movimiento Al Socialismo (MAS) e pelo governo de
Evo Morales.

57 Dos 255 constituintes, 88 eram mulheres e 119 falavam alguma lingua nativa que ndo o espanhol. Destes,
44.8% se auto-declarava indigena e 31.8% tinham o quéchua como lingua nativa, refletindo a pluralidade
étnica boliviana e significando a presenca de atores sociais antes marginalizados das instancias de decisdo
politica. (ALBO, 2008).
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aparelho estatal. Respondiam a um processo no qual se clamava por novas institucionalidades

que dessem o tom de reformas capazes de viabilizar a presenca indigena na politica®, por

tanto tempo negada.

Comeca-se a debater formalmente o0s conceitos de descolonizagdo,
plurinacionalidade, interculturalidade e despatriarcalizacdo, elementos teéricos que serviram
de sustentaculo ao discurso da nova constituicdo. Investida da CPE, a tarefa do Estado
passaria a conformar a ampliagdo, recuperagdo, restauracao e invencao de uma “consciéncia
originaria” nos cidaddos bolivianos, em particular nos mesticos e indigenas (CAMARGO,
2014). A promogdo da visibilidade dos ideais de descolonizacdo, plurinacionalidade e
interculturalidade repercutirdo na abertura de uma instancia publica de intenso debate acerca
de tais nuancas socio-culturais.

Habia olor a indio en el Palacio hace un rato. Recibi la visita de mis
hermanos campesinos, de mis hermanos colonizadores y de mis hermanos
de los ayllus (comunidades colectivistas). La distribucion de la tierra es
parte de la revolucion agraria de nuestro gobierno. Lo mds importante es
que el movimiento campesino boliviano estaba concentrado en el Palacio
como nunca en los 20 afios del neoliberalismo, feliz y contento apoyando al
gobierno. Hicieron llorar a los ministros y a las ministras. (SIVAK, 2001, p.
16).

Com 54% dos votos, a eleicio de Evo Morales em 2006, o primeiro presidente
indigena da historia boliviana, confirmaria a ascensao definitiva destes novos atores e forgas
sociais na arena politica do pais. Ao novo governo foi delegado o desafio de “transformar” a
heranca do modelo politico, econdmico e social boliviano, uma ideia que se tornaria central

no slogan do governo durante todo o periodo subsequente (GOMEZ, PINEAU & MORA,
2009).

Contudo, uma vez chegado ao governo, o Movimiento Al Socialismo (MAS), partido
de Evo Morales, deparou-se com um setor educacional caracterizado por linhas
profundamente contrapostas: o paradigma centralista e corporativista herdado do Estado de
1952, o modelo descentralizador da reforma neoliberal e as visdes descolonizadoras das

entidades indigenas, que reclamavam uma “reterritorializacdo” de seus direitos epistémicos.

58 Neste periodo surge o “Pacto de unidad indigena”, constituido pelas organizacbes CONAMAQ, CSUTCB,
CIDOB, Confederacion Sindical de Colonizadores de Bolivia (CSCB), Confederacién Nacional de Mujeres
Campesinas Indigenas Originarias de Bolivia “Bartolina Sisa” (CNMCIOB-BS), APG e Movimiento Sin
Tierra (MST). O principal objetivo desta articulagdo era assegurar a participacdo direta dos indigenas na
Assembleia Constituinte e configurou-se como uma nova instancia de participagdo politica de grande atuacdo
durante a transicdo constitucional (GUSTAFSON, 2009).
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Estes ultimos haviam se organizado em um grande Bloque Educativo Indigena (BEI),

composto pela Coordinacion de Pueblos Indigenas de Santa Cruz (CPESC), pela
Confederacion Nacional de Mujeres Campesinas Indigenas Originarias de Bolivia
“Bartolina Sisa” (CNMCIOB-BS), pelo Consejo Nacional de Ayllus y Markas del Qullasuyu
(CONAMAQ), pela CSUTCB e CIDOB e pelos CEPOs para defender o aprofundamento das
politicas de EIB frente a oposicdo de professores de orientacdo trotskista, considerados

conservadores em relacdo as demandas educativas do BEI (GUSTAFSON, 2009).

Através do Decreto Supremo N° 28725, de maio de 2006, Evo determina a
necessidade de revogacao da ainda vigente Ley de la Reforma Educativa. Como resultado,
segue-se uma etapa de “limbo educativo” (CEBIAE, 2008)*°, marcado por lacunas na
orientacdo pedagbgica oferecida pelas diretrizes da educacdo, que se estendem até o
sancionamento da Ley de la Educacion 070 “Avelino Sifiani y Elizardo Pérez” (LE-ASEP),
em 2010, sendo recebida sob criticas de educadores urbanos, que a consideraram “anti-
cientifica”, por concentrar-se excessivamente nos saberes ancestrais, bem como das entidades
da Igreja Catolica, frente ao seu carater laico e a exigéncia do monopdlio estatal da formacao

docente (DE LA VEGA, 2013).

O processo de elaboracdo da lei foi marcado por animosidades politicas e as
discussoes realizadas nos congressos de educacao ocorridos neste periodo assinalaram fortes
divergéncias em relacdo ao seu desenho institucional. Em decreto de 2006, instaurou-se a
Comision Nacional de la Nueva Ley Educativa Boliviana, contando com 22 representantes de
diversas institui¢Oes, responsaveis por redigir a primeira versao do Anteproyecto de Ley de la
Educacion 070 “Avelino Sifiani y Elizardo Pérez”. A proposta levava o nome dos fundadores
da Escola de Warisata, que representava no imaginario coletivo o modelo de educagdo

indigena mais bem-sucedido até entao.

Em julho do mesmo ano é convocado pelo MEyC o Congreso Nacional de
Educacion, presidido pelo soci6logo aimara Félix Patzi, critico ja conhecido da LRE de 1994.
O objetivo do congresso era abrir uma discussao sobre o referido anteprojeto de lei, a fim de
plasmar seus principios politicos e filos6ficos, bem como definir seu novo marco pedagogico
(CAJIAS, 2011). Composto por 26 organizacdes e 628 delegados, o congresso ndo contou

com a participacdo de representantes da Igreja Catolica, do sistema universitario e tampouco

59 Centro Boliviano de Investigacion y Accién Educativas.
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da Confederacion de Maestros Urbanos de La Paz, cuja posicionamento ideoldgico

contrapunha-se a confeccao de uma nova EIB. (MACHACA, 2010).

Um dos temas que havia produzido maior divergéncia era a implementagdo de uma
educacdo plurilingue generalizada. Conforme defendia Patzi, a educacdo intercultural bilingue
“no debe ser restringida a los indigenas de escasos recursos, sino que todo el sistema
educativo nacional deberia ser intercultural y plurilingiie” (ARDITO, 2008, p. 54), a
despeito de esta proposta ter surgido como resultado de varios documentos elaborados no
marco dos compromissos firmados pelo Convénio 169 da OIT, ao qual Patzi se opunha em

seu discurso (ARDITO, 2008).

De fato, o objetivo das mudancas na politica educativa era mais ideol6gico que
pedagogico. O bloco indigena continuou a apoiar-se na ideia de uma Educagdo Intercultural
Bilingue, mas se contrapunha ao modelo de EIB da legislacdo anterior. O governo central
também desejava distanciar-se do periodo neoliberal e de sua reforma educativa, contudo a
EIB nao era um assunto que poderia ser abandonado. Era necessario formular uma nova
concepcao de educacao intercultural que ndao fosse limitada a ser aplicada somente as

populagoes indigenas.

Pouco a pouco o governo central encontrava formas de convalidar o processo de
aprovacao da lei, uma vez que o envolvimento dos representantes docentes nos congressos
reduziu-se a um contingente majoritariamente favoravel, acusado de ser manipulado. Da
mesma forma, o envolvimento das entidades ligadas ao BEI também se viu reduzido,
ocasionando o estancamento do tratamento legislativo do anteprojeto até sua aprovacao em

dezembro de 2010 (MACHACA, 2011; GALINDO, 2011).

A respeito do distanciamento entre as entidades de representacao indigena e o
governo central, Machaca (2011) enfatiza que na Bolivia a academia e as praticas estatais
“estdo sempre na retaguarda das formulacdes e das experiéncias educativas” (p. 16), sendo
que nas tltimas décadas foram os movimentos sociais populares e indigenas que contribuiram
mais significativamente neste campo. O Estado, ao tomar as rédeas da educacdo indigena,
simultaneamente possibilita e limita a consecucdo de novas politicas educacionais. Possibilita
porque investe na expansdao do sistema educacional; limita porque passa por cima de
importantes particularidades locais, impondo a homogeneizacao territorial tipica dos Estados

modernos.
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Em 25 de janeiro de 2009 é finalmente aprovada a nova Constituicdo Politica do

Estado (CPE), redefinindo juridicamente o pais como um “Estado Unitario Social de
Derecho Plurinacional, Comunitario, libre, independiente, soberano, democradtico,
intercultural, descentralizado y con autonomias” (BOLIVIA, 2009, art. 1). Estabelece o
carater plurinacional do pais, reconhecendo a existéncia de 36 nacOes originarias e suas
respectivas linguas. Ademais, define como responsabilidade do novo Estado a criacdao de
novas instituicoes e formas de organizacdo politica e a elaboracao de uma agenda
descolonizadora e intercultural, cujo principal agente promotor passa a ser a educacao

publica.

Com a promulgacdo da nova legislacao para o sistema educacional um ano depois,
aprofundam-se os desafios para a sua implementacdo. No capitulo seguinte sera realizada uma
analise dos documentos que orientaram este processo em um cotejamento de seus principais
elementos tedrico-normativos e discursivos as praticas e experiéncias observadas em diversas

pesquisas realizadas.



66
3 CAPITULO III - METODOLOGIA E ANALISE DOCUMENTAL

Neste capitulo sera realizada uma analise dos contetidos discursivos dos documentos
oficiais selecionados a fim de elencar os principais aspectos da promulgacao e implementacao
da Ley de la Educacion 070 “Avelino Sifiani y Elizardo Pérez” (2010) que delinearam o
processo de aplicacdo de seus principios, eixos norteadores, aparatos conceituais e
determinagOes procedimentais. Também sera esclarecida a abordagem tedrico-metodoldgica
através da qual foi possivel extrair interpretacdes sobre o objeto de pesquisa analisado. Por
ultimo, serdo observados os principais limites e dificuldades encontrados na execucdo da

analise e da realizacdo da pesquisa de forma geral.
3.1 ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

Para a realizacdo da analise proposta, sera empregada uma abordagem metodologica
qualitativa, apoiada especificamente na interpretacdo de contelidos discursivos obtidos a partir
de documentos oficiais e da revisdo bibliografica de trabalhos académicos e relatérios
técnicos realizados por instituicdes governamentais, a fim de tecer uma “teia de perspectivas”
capaz de aproximar o leitor do fendmeno por meio da conjugacdo de diferentes narrativas

construidas para a compreensao do mesmo.

A técnica de analise de conteudos adotada consiste em um método que pode ser
aplicado tanto na pesquisa quantitativa como na investigacdo qualitativa, mas com aplicacGes
diferentes, sendo que na primeira, o que serve de informacao e a frequéncia com que surgem
certas caracteristicas do conteido, enquanto na segunda € a presenca ou a auséncia de uma
dada caracteristica de contetido ou de um conjunto de caracteristicas num determinado

fragmento de mensagem que é levado em consideracdo (BARDIN, 1994).

O método da andlise de contetido aplicado a pesquisa qualitativa aparece como uma
ferramenta para a compreensdao da construcdo de significados que os atores sociais
exteriorizam no discurso, possuindo duas fungdes que podem ou ndo se dissociar quando
colocadas em praticas. A primeira diz respeito a funcdo heuristica, ou seja, a andlise de
contetido enriquece a tentativa exploratdria e aumenta a propensdo a descoberta. A segunda se
refere a administracdo da prova, em que hipoteses, sob a forma de questdes ou de afirmagdes
provisorias servem de diretrizes apelando para o método de anélise de uma confirmagao.
Desse modo, ndo é possivel fazermos a inferéncia se ndo dominarmos os conceitos basicos

das teorias que estariam alimentando o contetido das mensagens (TRIVINOS, 1987).
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A investigacdo qualitativa, em lugar de considerar a relacdo de causa e efeito entre

algumas variaveis, o que é comum em estudos experimentais, por exemplo, concentra-se em
reconhecer a dinamica do processo em questdo. Segundo Fraenkel e Wallen (1996) este tipo
de investigacdo apresenta cinco caracteristicas fundamentais: 1) o contexto do objeto é a fonte
direta da analise; 2) sdo utilizados dados verbais mais que dados quantitativos; 3) sao
analisados os processos e ndo somente os resultados; 4) adere-se a um método indutivo de
analise dos dados; e 5) da-se maior énfase no perspectiva subjetiva dos sujeitos acerca do

objeto de pesquisa.

A vantagem do enfoque escolhido é o de que permite analisar as relacOes, as
dinamicas e as logicas de poder que se desenvolvem entre os diferentes atores envolvidos no
processo. A investigacdo baseia-se em “praticas interpretativas e factuais através das quais a
realidade adquire visibilidade” (DENIZ & LINCOLN, 2006, p. 13). Trata-se de um estudo
que ndo se concentra em examinar exclusivamente a educacao boliviana, mas que examina a
reforma educativa com vistas a compreender de forma ampla a mudanca social produzida a

partir do campo politico de atuagao.

O processo investigativo foi conduzido de forma flexivel e circular, o que significa
dizer que as fases de coleta de dados, a andlise e sua interpretacdo sdo interdependentes e
podem incidir uma sobre a outra, em um sentido de retroalimentacdo. A analise também
apresenta um carater comparativo entre distintos modelos de Estado e de sistema
educacional. Os documentos fundamentais utilizados sdo os textos da Ley de la Educacion
070 “Avelino Sinani y Elizardo Pérez”, de 2010, o texto da Ley de la Reforma Educativa
1565, de 1994, e o texto da Constitucion Plurinacional del Estado Boliviano, de 2009. De
forma complementar, foram analisados também o Anteproyecto de la Ley de la Educacion
070, o Cddigo de la Educacion Boliviano, de 1955, o Curriculo Base del Sistema Educativo
Plurinacional, de 2012, além de decretos supremos e resolucdoes ministeriais que tiveram

algum impacto no processo observado.
3.2 OPERACIONALIZACAO DOS CRITERIOS DE ANALISE

Os critérios de analise escolhidos sdao de natureza conceitual, isto é, procurou-se
estabelecer conceitos explicativos para entdo reconhecer sua aplicabilidade sobre as

informacgoes obtidas. Ao ser realizado o tratamento de elementos conceituais e de construgdes
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narrativas, foi possivel identificar as dindmicas de oposicdo de sentidos e relaciona-las as

intencoes e posicionamentos dos atores que discorrem.

A educacgdo escolar, enquanto forma de socializacdo, exerceu historicamente um
papel fundamental nos processos de homogeneizacao cultural necessérios a edificacdo dos
estados nacionais no continente latino-americano, difundindo e consolidando uma cultura
comum de base ocidental e eurocéntrica, “silenciando e inviabilizando vozes, saberes, cores,
crencas e sensibilidades” (CANDAU, 2010, p. 242). Nesse sentido, a escola também operou a
servico da colonialidade do saber, reforcando o horizonte colonial da mesticagem
(CUSICANQUI, 2010) como discurso de poder e materializando um tipo desejavel de
“subjetividade moderna/colonial” (CASTRO-GOMEZ, 2005).

A isto vincula-se um nocao fundamental aos objetivos do trabalho, o reconhecimento
do carater hegemonico e contra-hegemonico dos discursos, uma categorizacdo importante
para se responder aos questionamentos planteados na pesquisa. Conforme explica Fairclough
(2005), uma determinada configuracdo social da diversidade semidtica pode ser hegemdnica,
tornando-se parte do senso comum que legitima e sustenta relacoes de dominacdo, enquanto,
por outro lado, todo discurso que disputa vigéncia e legitimidade com este senso comum pode

ser caracterizado como contra-hegemonico.

A anadlise, que é dividida em quatro subtdpicos principais, concentra-se, em cada um
deles, em evidenciar o teor hegemonico e contra-hegemonico de determinados elementos
conceituais e construcoes narrativas, a fim de situar os atores e verificar de que forma seus
interesses refletem-se nas narrativas que adotam. Cada uma destas partes compora aspectos
especificos do cendrio esbogado. Entre os principais elementos conceituais em regime de
disputa encontrados ao longo da pesquisa, destacaram-se os seguintes: “desenvolvimento”,
“educacdo  comunitaria”,  “produtividade”, = “autonomia”,  “interculturalidade” e

“descolonizacgao”.
3.3 ANALISE DOCUMENTAL
Neste topico serdo apontados e analisados termos-chave, principios normativos e

enunciados discursivos selecionados a fim de colocar em evidéncia os principais

questionamentos que orientam a pesquisa e conjuga-los as diferentes perspectivas defendidas
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por atores envolvidos e avaliadas por pesquisadores tanto de dentro como de fora do ambito

de atuacao estatal na Bolivia.

Esta parte do trabalho sera dividida em quatro subtépicos que dizem respeito a
determinados aspectos do processo de elaboracao e implementacdio do novo modelo
educacional boliviano, categorizados a partir da questdao fundamental da pesquisa: quais as
mudancas em curso a partir da reformulacao deste modelo? Quais seus principais propulsores
e de que forma se apresentam neste processo? E por fim, em que medida e de que maneira o

discurso implicito no interior destes documentos tem se configurado na pratica?

Para realizar uma andlise panoramica desta problematica, o primeiro subtdpico
tratara de aspectos abrangentes da reforma educativa e dos documentos que a orientam, tais
como o chamado modelo de “educacion socioproductiva y comunitaria”, os principios
contidos no ideal do “bien vivir” e o carater centralizador do sistema de educagdo do ponto de
vista de seu marco politico. O segundo subtopico apresentara as principais mudangas
incidentes sobre o sistema de formagdo docente e as estratégias adotadas para executa-las. O
terceiro subtopico abordara o debate em torno dos compromissos assumidos pelo governo
central com o processo de autonomizacdo da elaboragdo curricular, da presenca comunitaria
na gestdo do espaco escolar e da participacdo de entidades indigenas na elaboracdo de
politicas de educacdo. No quarto subtdpico serdo discutidas as aplicagdes e os efeitos de
alguns dos conceitos-chave adotados no discurso oficial do Estado Plurinacional e do
Ministério da Educacao, tais como a “descolonizacdo” do Estado e da Educacao, a promocao
da interculturalidade e da intraculturalidade, e os principais desafios e entraves a

concretizacao dos objetivos que acarretam.
3.3.1 BIEN VIVIR E EDUCACAO SOCIOCOMUNITARIA E PRODUTIVA

Uma das principais dificuldades de tornar efetiva a regulacdo e a aplicacdo de marcos
legislativos abrangentes, como o sistema educacional, esta relacionada ao modelo de atuacdo
estatal e ao grau de coesdo de seus agentes. De uma maneira geral, é possivel afirmar que os
agentes realizadores da educagdo publica no contexto da Bolivia possuem uma composi¢ao
heterogénea do ponto de vista de sua compreensdo socio-historica de mundo, de sua leitura e

posicionamento politicos e de maneira ndo menos importante, de seus interesses e daqueles
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que representam. Sendo assim, o cenario de disputas politicas que se esbocou neste pais

detém centralidade na analise do processo de transformacao do sistema educacional.

Conforme argumenta Quijano, um dos principais motes que orientaram a expansao
do poder do Estado nos paises latino-americanos durante o século XX e que ainda hoje
perdura no imaginario social, é a nocdo de “desenvolvimento”. Segundo o autor, este
construto serviu como termo-chave de um discurso politico associado a um elusivo projeto de
desconcentracao e redistribuicdo relativas do controle do capital industrial, que acompanhou a
nova légica geopolitica que se configurava no capitalismo colonial-moderno ao final da

Segunda Guerra Mundial (QUIJANO, 2005).

Apesar de ter mobilizado importantes debates académicos em torno de seus
objetivos, estratégias e configuracoes politicas, o projeto fundamental do desenvolvimentismo
pautou-se, de maneira geral, na superacdao do “Estado oligarquico” e de algumas de suas
instancias na organizacdo social de cada pais. No entanto, nem sua dependéncia
histérica/estrutural na “colonialidade global do poder” nem os modos de exploracdao e de
dominagdo, inerentes a este padrdo de poder, foram erradicados ou alterados substancialmente
para dar lugar a uma producdo e gestdo democraticas do Estado, nem dos recursos de
producdo, nem da distribuicdo e apropriacdao de bens e servi¢os. Tampouco este debate logrou
desarraigar-se da hegemonia do eurocentrismo. Em outros termos, estas mudangas nao

conduziram efetivamente ao esperado “desenvolvimento”. (Idem).

Arturo Escobar (2005) e Immanuel Wallerstein (1985) reconhecerdo a origem do
discurso “desenvolvimentista” no quarto ponto da declaracdao de posse do presidente
estadunidense Harry Truman, em 1945, no qual utiliza pela primeira vez o adjetivo
“subdesenvolvido” em referéncia as regides economicamente “atrasadas” e cujos Estados-
nacionais ainda ndao haviam regulado suas principais instituicbes sociais. As nogoes de
“terceiro-mundo” e de “desenvolvimento”, em lugar de responder a uma realidade objetiva,
sdo construtos que acabaram por servir aos interesses geopoliticos que operaram em favor da
dominacdao do centro sobre a periferia do sistema. Desdobramentos deste cenario deram
origem a formulacdo de conceitos como “desemprego estrutural”, “financeirizacao”,
“tecnocratizacao” e “burocratizacdo” para justificar os processos em curso ao longo deste
periodo. De maneira geral, a hegemonia deste modelo “moderno” e “desenvolvimentista” de
organizacdo social, em franca expansao, foi capaz de operar como um dos mais poderosos

mecanismos de dominacdo da subjetividade periférica (ESCOBAR, 2005).
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No caso da Bolivia, ao atravessar uma profunda crise institucional que colocava em

xeque o papel do Estado-nacdo enquanto articulador do dispositivo cultural e ideoldgico
homogeneizante gestado a partir da Revolugdo de 1952, o sentimento nacionalista e o ideal
desenvolvimentista passam a dar lugar a emergéncia de novas identidades socioculturais,
erodindo a autopercepcdo unitdria da sociedade boliviana e afetando retroativamente a
legitimidade do projeto nacional vigente. A primeira tentativa de recompor um imaginario
nacional a partir do discurso multiculturalista também tropecara em inconsisténcias entre

discurso e pratica politicas, enfraquecendo ainda mais a figura do Estado forte e homogéneo.

Ao final do século, o descrédito dos discursos desenvolvimentista e multiculturalista
ocasiona na Bolivia a recuperacdo de uma memoria coletiva de resisténcia das praticas
populares, sobretudo através da ascensdao da participacdo indigena na arena discursiva
politica, como vimos ao longo do capitulo anterior. Surge espaco para uma producao
discursiva critica ao papel tutelar contido no paradigma modernizador, que empregou no novo
discurso oficial uma série de recursos conceituais livremente adaptados das linguas
origindrias, a fim de legitimar a reforma estatal vindoura a partir do uso de uma linguagem
que remetesse ao empoderamento indigena e a orientacdo pluralista da nova “cultura oficial”
(CUSICANQUI, 2003). A chamada “Revolucion Democrdtica Cultural” levada a cabo pelo
partido do MAS, aliada a figura emblematica do indigena presidente, Evo Morales, respaldou-

se fortemente na no¢do de “Bien Vivir” para elaborar seu modelo politico e administrativo.

Bien vivir ou buen vivir é identificado como um ideal de existéncia social diferente
daquela imposta pela colonialidade do poder, significando, a despeito das variagdes em sua
interpretacdo, um poderoso simbolo de resisténcia cultural e portanto, de luta popular. O
“bem-viver” é provavelmente a formulagdo mais antiga conhecida a ter reforcado e orientado
as lutas anti-coloniais desde sua primeira apari¢do, na obra classica da literatura peruana,
Nueva cronica y buen gobierno (1615), de Guaman Poma de Ayala. Reconstituida durante a
década de 1990 por intelectuais como Simén Yampara e Mario Torres, o termo original em
aimara - suma gqamana - recupera expressoes e cosmovisoes semelhantes oriundas tanto desta

tradicdo como de outras culturas indigenas da Bolivia, como o conceito de fiandereko (vida
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armoniosa) e teko kavi (vida buena), do guarani e de sumak kawsay® (vivir con plenitud) do

quéchua (YAMPARA, 2014).

Presentes textualmente no anteprojeto da Ley de la Educacion 070 “Avelino Sinani y
Elizardo Pérez” (LE-ASEP) e na Constituicao Plurinacional do Estado (CPE), estes termos
sao traduzidos com o sentido de viver em equilibrio com os “ciclos da natureza, o cosmos e
todas as formas de existéncia” (MAMANI, 2015). Conforme é apresentado no artigo 8 da
CPE, o bien vivir é assumido pelo Estado como um principio ético-moral basico de uma
sociedade plural, devendo orientar tanto as politicas economicas (BOLIVIA, 2009, art. 80)

como as politicas de educacdao (BOLIVIA, 2008, art. 4).

A materializacdo deste ideal de organizacdo social é encontrada, segundo Yampara
(2014), na organizacao das comunidades ayllus, em especial as comunidades aimara, onde a
compreensao do sentido de manejo da terra, do conceito de trabalho e “estrutura da vida”
ainda hoje conserva os ideais do bien vivir. Em ultima instancia, a recuperacdo plena desta
cosmovisdao cumpriria o desejado papel de ruptura com a visdo tradicional de
desenvolvimento, de progresso linear da visdo antropocéntrica e de sobreposicao do homem a
natureza (MAMANI, 2015). O esfor¢o que se realiza a partir da promogdo deste discurso
representa, portanto, a possibilidade de emergéncia de uma racionalidade alternativa a logica
vigente hoje, que ingressa no campo politico sob a forma de uma demanda contestatéria

contra-hegemonica (MIRANDA, 2016).

E a partir do fundamento filoséfico engendrado pelo bien vivir que o novo governo
procurara contornar a aparente dicotomia entre a necessidade de preservar o carater unitario
do Estado e a reivindicacao indigena por um Estado policéntrico, sem que este ultimo
signifique o debilitamento do primeiro (LARREA, 2005). Mantém-se assim a
responsabilidade de levar a cabo um projeto educacional unificado e gratuito, ao mesmo
tempo que se procura combater a natureza monocultural e excludente do sistema politico ao
conceder maior autonomia juridica as comunidades indigenas e maior participacdo das

entidades de representacao indigena na elaboracdo das politicas publicas de educacao.

Outro importante construto tedrico levantado durante a elaboragdo do Anteprojeto de

Lei que deu origem a Ley de la Educacién 070 “Avelino Sifani y Elizardo Pérez” e que teve

60 Sumak kawsay também foi utilizado como ferramenta discursiva no interior do texto constitucional do
Estado Plurinacional do Equador (2008), cuja lingua indigena predominante é o quéchua. A remodelacdo do
aparato estatal equatoriano teve grande influéncia nas linhas adotadas pela reforma estatal boliviana
(QUIJANO, 2005).
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importante repercussao na redacdo da nova constituicdo boliviana foi a chamada educacion

socio-comunitaria productiva. Conforme consta no texto da LE-ASEP, a educacao:
Es productiva y territorial, orientada a la produccion intelectual y material,
al trabajo creador y a la relacion arménica de los sistemas de vida y las
comunidades humanas en la Madre Tierra, fortaleciendo la gestion
territorial de las naciones y pueblos indigena originario campesinos, las
comunidades interculturales y afrobolivianas. (BOLIVIA, 2010, art. 3, item
9).

Evoca, portanto, o sentido de sociedade “representativa y comunitaria”, presente no
art. 11, da CPE (BOLIVIA, 2009, p. 9) a partir da mesma concep¢ao filoséfica contida no
principio de bien vivir. Sua definicdo para fins oficiais foi estabelecida na ocasido do Primer
Encuentro Pedagdgico del Sistema Educativo Plurinacional, em 2008:

[...1 la vida comunitaria es la wunidad social, interrelacionada,
interconectada e interdependiente de toda forma de existencia. En tal
sentido, una comunidad es un sistema vivo, una historia en movimiento
vinculada a un proyecto comun de vida. Este sistema se desarrolla en un
espacio ligado a la naturaleza de manera permanente, mediado por
elementos simbdlicos que le permiten dialogar y convivir de manera
reciproca y complementaria — Compilado de documentos curriculares.
(BOLIVIA, 2008, p. 42).

A proposta de uma educacdo produtiva visaria, nesse sentido, a combater a nocao de
produtividade vinculada estritamente a producdo material, estendendo-a as atividades de
producdo e reproducdo de conhecimentos e de bens simbolicos e a reproducao da vida,
representando, segundo Yapu (2011) uma novidade no marco politico-pedagogico da lei,

ampliando seu contetido semantico e possibilitando a ressignificacdo do préprio modelo

educacional e de sua orientacdao pedagoégica.

No entanto, Féliz Patzi (2013) problematizara a compreensdao deste parametro
conceitual, alegando que o termo “comunitario” conteve historicamente um teor polissémico
entre as elites intelectuais e politicas do pais, refletido em duas disposi¢des politicas distintas:
a primeira, de carater “mais cosmico e cultural”, voltada a preservacdo patrimonial das
culturas, e a segunda, carregada de um conteudo propriamente politico e economico, ja que se
ocupa de propor, de fato, novas relagcdes de producdao em um contexto de uma radical reforma
social. Ambas interpretacdes surgem de uma reflexdo acerca da concepcdo social do mundo
das civilizagoes indigenas em contraste com a civilizacdo ocidental eurocéntrica, contudo a
primeira atribui-se uma maior importancia a relacio harmoniosa entre o ser humano e a

natureza, reforcando a nocao de unidade entre ambos. Autores como Fausto Reinaga (1978),
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Yampara (2014) e Mamani (2015) enfatizaram esta reivindicagdo por uma nocao “ecolégica”

da reproducdo da vida para realizar a critica ao antropocentrismo contida no conteudo

politico-ideolégico da CPE e da LE-ASEP.

Segundo Patzi (2013), o segundo sentido de “comunitario” adota uma postura mais
pragmatica e radical, abrangendo a necessidade de reestruturacdo de instituicdes que
historicamente teriam sido responsaveis por desmantelar a organizacao social dos povos
originarios, isto €, a economia capitalista e o modelo politico do Estado moderno,
especificamente de orientacao liberal. Na nova politica plurinacional teria sido ignorado o
fato, por exemplo, da inexisténcia da propriedade privada nas comunidades rurais indigenas
pré-coloniais, cujo sistema econdmico era baseado estritamente na no¢ao de “propriedade do
trabalho” como um meio de regular as trocas necessarias entre comunidades maiores e
menores. Ademais, a administracdo do poder nessas sociedades funcionava a partir de
deliberacGes coletivas, cujo exercicio de participacdo politica era direto, a despeito da
existéncia de estatutos de autoridade. O sentido mais complexo de “sistema comunal”
transcenderia, portanto, os limites das experiéncias de reproducdo social trazidas com a

colonizagao.

Predominante na redacao inicial da lei (2006), o enfoque na nocdao de educacao
socio-productiva comunitaria perde o carater de projeto socio-econdémico em sua redagao
final, passando a dar enfoque discursivo apenas a nocdo de educacdo comunitaria, em seu
sentido mais estritamente cultural. Parte importante deste enfoque s6cio-econémico, oriundo
das pautas apresentadas na Assembleia Constituinte (2006-2007), e do esfor¢o empreendido
por Patzi® durante o Congresso Nacional de Educagdo, em 2006 na cidade de Sucre, era a
proposta de constituir as chamadas empresas comunales, nucleos de empreendimentos
produtivos locais e circunscritos as comunidades, voltados as atividades regionais e locais, a
qual foi abandonada e ndo consta na versao final da lei, de 2010 (PATZI, 2013). Assim, a LE-
ASEP prescreve:

61 Patzi, que havia sido Ministro da Educacdo de Evo Morales entre 2006 e 2007, acabou abandonando o
partido do presidente em 2010 devido a divergéncias relacionadas ao programa politico de seu partido
(Movimiento Al Socialismo), sendo eleito governador da provincia de La Paz pelo partido que criou,
Soberania y Libertad para Bolivia (SOL.Bo) ao final de 2015 (PAGINA SIETE, 2015).



75
Las naciones y pueblos indigena originario campesinos desarrollan
procesos educativos productivos comunitarios, acorde a sus vocaciones
productivas del contexto territorial. (BOLIVIA, 2010, art. 70, item 2).

A desaprovacdo do enfoque excessivo no aspecto culturalista e cosmolégico do novo
modelo educacional tem ganhado espago nas discussdes politicas mais recentes,
frequentemente referida como o problema do “pachamamismo”, resultante da mistificacao do
termo Pachamama (referéncia a Mae Terra, entidade maior representada nas forcas da
natureza) que impde uma aura sentimentalista e uma nostalgia de uma “natureza perdida”, ao
mesmo tempo capaz de reforcar as lutas ecolégicas (ANJOS & FEHLAUER, 2017) e distrair

a atencao de problemas urgentes que demandam um ecologismo “tecnicamente sélido”

(STEFANONI, 2012).

Uma contundente critica empreendida fundamentalmente por professores de
orientacdo marxista, em sua maioria, membros da Confederacion de Trabajadores de
Educacion Urbana de Bolivia (CTEUB), atribui a LE-ASEP a continuidade da politica de
incorporacdo das populagdes indigenas ao sistema capitalista da reforma educativa anterior,
considerada um brago da gestdo neoliberal das demandas indigenas. Segundo Lora (2012), o
discurso da educacion productiva reproduziria, na verdade, uma concepcdo utilitarista-
produtivista oriunda de uma matriz “posmodernista y reaccionaria” funcional ao capitalismo
global, preservando a posicdo essencialmente proletaria do indigena e contribuindo a

manutencao do status quo.

Segundo o texto contido na CPE (2009), contudo, é previsto com o Estado
Plurinacional uma ruptura definitiva com o “Estado colonial, republicano y neoliberal” (CPE,
p. 2), considerado responsavel por todas as histéricas adversidades e disfuncionalidades na
reproducdo social na regido. E a partir desta determinacdo fundamental que o novo governo
também empreendera uma verdadeira batalha discursiva contra qualquer projeto ou atitude
politica que representasse, segundo seu proprio juizo, os interesses tidos como “neoliberais”*.
A despeito de ter conservado em seu novo modelo educacional uma série de elementos

pedagogicos provenientes da legislacdo anterior, usara como argumento o combate a LRE,

que ficou popularmente conhecida como “Ley maldita” (ALBO, 2008), considerada funcional

62 Além de qualificar a LRE como um modelo essencialmente “neoliberal” o discurso governamental também
condenou o modelo pedagoégico construtivista produzido no periodo anterior, tratado pelos representantes do
Bloque Educativo Indigena como “condutivista” e inadequado as necessdrias praticas pluriculturais do pais
(DE LA VEGA, 2013).
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ao neoliberalismo, para advogar a necessidade de levar a cabo uma reforma educativa

radicalmente “anti-imperialista” (LE-ASEP, cap. 2, p. 3).

Muitos dos professores que ja haviam feito parte dos programas de Educacdo
Intercultural Bilingue (EIB) empreendidos pela LRE consideraram esta campanha
inconsistente e contraproducente a conducdo das politicas educativas, além de denunciarem o
“enfoque revolucionario” da LE-ASEP como signo de intolerancia e oposicdo politica
prejudiciais ao incipiente sistema educacional que se tentava manter operante a duras penas
(MACHACA, 2010). Em especial educadores que haviam participado da execucdo das
politicas da EIB durante a década de 1990 culparam a postura intransigente do governo
central pelas sérias dificuldades de condugdo das diretrizes educativas durante o periodo de
transicdo entre modelos e os primeiros anos de implementacdao da LE-ASEP (ROCABADO,
2011).

Em relacdo ao carater productivo y territorial contido na LE-ASEP, cabe também
destacar que teve como inspiracdo a experiéncia de Warisata, criticada por alguns autores
(BRIENEN, 2005; OSUNA, 2013) por estipular uma divisao oficial entre o curriculo urbano e
o indigena, traduzido na “vocacdo mestizante”, isto é, no desejo de incorporacao do indigena
ao mercado como produtor semi-industrial e como consumidor (LOPEZ, 2005). Orientado a
fortalecer a gestdo territorial dos povos indigenas, o fundamento productivo y territorial da
LE-ASEP poderia estar implicando o mesmo problema ao definir que o Curriculo Base do
Sistema Educativo Plurinacional (SEP) (2008) deve estar:

articulado a las vocaciones y cadenas de produccién existentes en las
comunidades indigenas, disolviendo las fronteras entre las instituciones

educativas y el entorno socio-comunitario productivo (MINISTERIO DE
LA EDUCACION, 2008, p. 23).

Da mesma maneira, ao priorizar “la promocion del desarrollo productivo rural como
fundamento de las politicas de desarrollo del pais” (BOLIVIA, 2009, art. 318, item 4), a nova
Carta Magna pressupOe, a partir do estabelecimento de uma acdo afirmativa em prol da

educacdo rural, uma diferenciacdo significativa entre esta e a educacdo urbana:



77
El Estado, en coordinacién con las universidades publicas, promoverd en
dreas rurales la creacién y el funcionamiento de universidades e institutos
comunitarios pluriculturales, asegurando la participaciéon social. La
apertura y funcionamiento de dichas universidades responderd a las
necesidades del fortalecimiento productivo de la region, en funcion de sus
potencialidades. (BOLIVIA, 20009, art. 19, item 5).

De fato, o enfoque na preservacao de modos de vida circunscritos as comunidades
indigenas tradicionais representa um dos maiores impasses da educacdo publica no pais,
recorrente, conforme vimos anteriormente, desde o Cddigo de la Educacién Boliviana (1955):
a necessidade de administrar duas realidades distintas coexistentes no pais, a educacdo rural e
a educacdo urbana. Segundo Rocabado (2011), tanto a LRE como a LE-ASEP tropecaram
neste obstaculo ao procurar modificar a estrutura curricular prévia com vistas a aglutinar as
escolas em um unico padrdao de qualidade. Em relacdo a estas importantes mudangas

curriculares e seus condicionantes politicos trataremos mais detidamente adiante.

A caréncia de infraestrutura fisica nas escolas rurais e a discrepancia em relacao as
escolas urbanas também caracterizaram uma imensa dificuldade de aplicacdo efetiva das
disposicoes contidas da LE-ASEP, sobretudo em seu periodo inicial de implementacao. Se no
contexto urbano o cumprimento do calendario letivo e a cobertura dos conteudos curriculares
havia sido dificultado, nas areas rurais esta situacdo era considerada precaria. Instalagoes
como bibliotecas, salas de aula e laboratérios de informatica simbolizavam as desigualdades
abismais entre as escassas escolas urbanas de alta qualidade e a grande maioria de escolas
rurais, onde a pratica docente via-se seriamente limitada pelas irregularidades na provisao de

recursos (ROCABADO, 2011).

A preocupagdo governamental com os indices de alfabetizagdo, escolarizagdo® e
desercao escolar rural havia se tornado foco da atencdo das politicas de educacdao desde a
vigéncia da LRE (1994-2010), devido a supervisdo cada vez mais diligente de organismos
internacionais como a UNICEF e a UNESCO. A Bolivia destacava-se na América Latina por
apresentar as maiores taxas de analfabetismo da regido®, sobretudo nos territérios indigenas, e
particularmente entre as mulheres indigenas® (PATRINOS & PSACHAROPOULOS, 2002).

A partir de 2006, com a implementacao dos programas nacionais de alfabetizacdo (2006) e

63 O conceito de escolarizacdo refere-se a presenca do estudante no ambiente escolar, enquanto a taxa
alfabetizacdo avalia a porcdo de estudantes que concluiu as séries da educacdo primaria (VIDEA, 2013).

64 Apenas atras da Nicardgua, o pais detinha uma taxa de alfabetizacdo de 79,99%, conforme o Censo de 1992
(INSTITUTO NACIONAL ESTADISTICO, 2014).

65 A disparidade entre as taxas de analfabetismo entre homens e mulheres chegava a 15,85%, de acordo com o
Censo de 1992 (INSTITUTO NACIONAL ESTADISTICO, 2014).
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pos-alfabetizagdo (2009), Yo Si Puedo e Yo Si Puedo Seguir® - este segundo com o objetivo

de reduzir a taxa de analfabetismo da populagdo acima de 15 anos de idade - logrou-se atingir

o patamar de 2,5% de analfabetos ao final de 2010 (CEPAL, 2011).

Por outro lado, destaca-se que em 2016 o Ministério da Educacdo e Culturas
recusou-se a submeter os estudantes bolivianos aos exames do Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA na sigla em inglés), sob a alegacdao de se tratar de uma
avaliacdo cujos critérios estariam pautados em um padrdo de avaliacdo essencialmente
"neoliberal". Tal posicionamento suscitou diversas criticas e suspeitas por parte da maioria
dos profissionais de educacdao e reverberou nos principais canais midiaticos do pais

(CORREO DEL SUR; PAGINA SIETE, 2016).”

No caso da LE-ASEP, o significativo incremento, em particular na taxa de
escolarizagdo, contou com o papel do Decreto Supremo 28631, de 2006, apelidado de Bono
Juancito Pinto, parte do pacote de investimentos do Plan Nacional de Desarrollo (2010) para
o combate a pobreza e a exclusdo social. Vigente até hoje, o0 Bono consiste em um subsidio de
incentivo a permanéncia, conclusdo e matricula escolar ofertado através da entrega de Bs 200
(duzentos bolivianos®) para cada crianga cadastrada que conclui o ano escolar em uma
unidade educativa publica. Somente durante os primeiros quatro anos de funcionamento desta
politica, a taxa de assisténcia escolar de inscritos passou de 57% para 89% e a taxa de
abandono escolar nas zonas rurais caiu de 6,7% para 2% (VIDEA, 2013). O incentivo, que
atendia inicialmente a educacdo primaria, passou a cobrir a educagdo secundaria a partir de

2012 (SISTEMA DE INFORMACION EDUCATIVA, 2012).

Apesar dos avangos na cobertura escolar e nos indices acima mencionados, salienta-
se que a interrupcdo brusca do modelo de EIB da LRE durante o periodo de vazio legislativo
provocou imensas dificuldades na consecucdo das praticas escolares, em especial devido a
falta de materiais didaticos, a dificuldade de distribuicdo dos poucos ja disponiveis e da falta
de materiais em linguas originarias, como obras literarias e dicionarios (MACHACA, 2010).

Apesar do reiterado rechaco a EIB por parte dos membros mais antigos do magistério

66 Estes programas foram resultado de uma parceria com o governo cubano, que disponibilizou ampla equipe,
materiais didaticos e equipamentos eletronicos. O método aplicado havia sido desenvolvido em 2001 por
Leonela Relys, do Instituto Pedagdégico Latinoamericano y Caribefio, premiado e avalizado pela UNESCO
(OEI, 2007, p. 26).

67 Somente a partir 2019 o MEC passou a participar do PISA, cujos resultados sdo apresentados de forma
trienal (CORREO DEL SUR, 2018).

68 Moeda corrente nacional, cujo poder de compra equivale, em fevereiro de 2020, a aproximadamente 125,62
reais (www.pt.exchange-rates.org).
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nacional, a reforma educativa de 1994 havia logrado alcancar algumas de suas metas, como a

producdo e distribuicdo de materiais educacionals em quéchua, aimara e guarani, visto que o
governo contou neste periodo com um substancial aporte financeiro internacional. A transicdo
para LE-ASEP, por sua vez, apresentou uma dificuldade muito maior de aplicagdo, sobretudo
em seus anos iniciais, devido a ineficicia dos repasses de verbas do governo central aos

ntcleos departamentais e comunitarios (PLAZA, 2013).
3.3.2 FORMAGAO DOCENTE E A CRIACAO DO PROFOCOM

Como ja foi expresso anteriormente, a figura do professor consiste em um elemento
vital para a execucgdo das politicas de educacao, qualquer que seja a orientacdo adotada pelos
demais atores envolvidos. Neste subtépico sera exposta uma analise concisa das mudancas
trazidas pela LE-ASEP a respeito da formacdo docente no contexto do novo sistema
educacional proposto, do processo transitério e da concertagao politica entre o corpo docente

em atividade e o governo central durante o periodo de sua implementagao.

Conforme estabelece a LE-ASEP, a formacdo docente deve refletir os novos
principios e bases do Estado Plurinacional e do nascente sistema educacional, sendo
necessaria a reorganizacdo dos curriculos de formacdo docente a partir de novos eixos
articuladores:

El curriculo estd organizado en campos de conocimiento y ejes
articuladores, basados en los principios generales de la educacion
descolonizadora, intracultural e intercultural, comunitaria, productiva
desarrollando el ambito de la especialidad y el admbito pedagdgico, sobre la
base del conocimiento de la realidad, la identidad cultural y el proceso
socio-histdrico del pais. (BOLIVIA, art. 35, item 4).

Nao obstante, as mudancas implicadas nesta reorganizacdo teriam grande impacto na
situacdo dos professores e das atividades escolares durante o periodo de transicao, que se
iniciou em 2006 e s6 se completaria em 2013, com a consolidacio do novo sistema
educacional, ap6s o lancamento, em 2012, do Curriculo Base del Sistema Educativo
Plurinacional (CB-SEP). Tensionados pelas necessidades minimas de sobrevivéncia,
desprestigio profissional e a incerteza em torno de sua funcdo como dinamizadores de novos
paradigmas educacionals, muitos professores se viram descrentes quanto a vigéncia e a
aplicacdo da nova matriz pedagdgica e de seus “principios abstratos” (TEDESCO, 2011).

Diante de um quadro de precarizacdo dos salarios e das condicoes de trabalho desses

profissionais, imensas dificuldades, como a restricdo orcamentéria do governo e a resisténcia
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aos novos parametros assinalaram a dificil aplicacdo da nova legislacio (ROCABADO,

2011).

A esse respeito, diversos autores enfatizam diferencas em relacdo a implementacao
da LRE, pouco menos de uma década antes, quando a capacitacao docente contava com
significativos incentivos salariais e o apoio técnico e financeiro do Proyecto de Institutos
Normales Superiores de Educacion Intercultural Bilingiie (PINS-EIB), auspiciado pela
Agéncia de Cooperacdo Internacional Alemad, Deutsche Gesellschaft fiir Internationale
Zusammenarbeit (GTZ) (ROCABADO, 2011; MIRANDA, 2016). A auséncia de outros
mecanismos de conciliacdo entre o setor de trabalhadores da Educacdo e o Estado acarretou
entre 2006 e 2010 a saida de um contingente consideravel de professores e o descrédito do

Ministério da Educacdo ante o conjunto da populagao (MIRANDA, 2016).

Conforme pontua Lozada (2005), a mentalidade do professor médio tem uma
tendéncia reconhecida: desde o principio, desconfia que qualquer processo de transformacao
normativa ou mudancga propiciada pelo Estado possa beneficid-lo economicamente. Nao
aceita inadvertidamente novas obrigacoes na pratica docente, sendo refratario as inovacoes
pedagégicas e institucionais. Na maioria dos casos, os professores bolivianos “fazem o que
podem” (p. 54) criando suas proprias praticas, que operam de forma parcial em relacdo as
orientacoes pedagoégicas vigentes. Um dos principais entraves surge devido a caréncia de

apoio tedrico que justifique ou reforce sua eficiéncia em sala de aula (ROCABADO, 2011).

A objecdo a inovagao também se deve em muitos casos ao receio de perder a pouca
influéncia que exerce socialmente, além do medo de perder o préoprio trabalho. Assim, os
docentes se retinem organicamente para defender suas demandas politicas e salariais, muitas
vezes sem meditar profundamente sobre sua responsabilidade ética e pedagdgica no interior

do sistema educacional (ROCABADO, 2011; UNESCO, 2011).

A mentalidade inculcada nos professores cuja formacao ocorreu durante a vigéncia
do Codigo de la Educacion Boliviana (CEB), entre 1955 e 1994, também contribuiu
fortemente para a resisténcia a mudanca de paradigma politico-pedagégico. Conforme pontua
Lopez (2006), na regidao andina, o modelo pedago6gico “tradicional” ndo apenas havia sido
internalizado por boa parte dos professores, como também formava parte do imaginario
coletivo comum sobre o que se deve fazer na escola. Sobretudo para os professores indigenas,

este processo de cambio paradigmatico representava um conflito interno e um “processo de
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redescobrimento pessoal” e de “reconstrucao autobiografica” (p. 4) ao instigar a superacao

dos efeitos da invisibilidade e da negacdo que haviam experimentado durante sua passagem

por uma escola negadora das diferencas culturais.

A posicdo conquistada enquanto funciondrio publico de uma maquina estatal
portadora da ideologia uniformizadora e assimilacionista também teria significado uma
dificuldade para se repensar seu papel de educador e uma certa resisténcia ao desafio de
contribuir para a transformacdo do Estado através da educacio (LOPEZ, 2006). Ciente da
atitude relutante de muitos professores, o Ministério da Educacdao empenhou-se em persuadir
o grémio de professores mais antigos promovendo, da promulgacdo final da LE-ASEP, em
2010, a criacdo do Sistema Plurinacional de Formacion de Maestros (SPFM) sob a condigao
de inamovibilidade:

[Disposicion general VI] Inamovilidad funcionaria. Se garantiza la carrera
docente y la inamovilidad del personal docente, administrativo y de servicio
del magisterio nacional. (LE-ASEP, art. 2).

Além disso, depositou nas maos dos antigos docentes a responsabilidade de conduzir
a formacdo dos novos docentes instituindo as Escuelas Superiores de Formacion de Maestros
(ESFM), encarregadas da formacao inicial, e a Universidad Pedagégica (UP), responsavel
pela formacdo continua e pds-graduacdo de profissionais dos setores executivo, docente e
administrativo da Educagdo. Embora ja previsto desde o anteprojeto de lei, de 2006, o sistema
torna ainda mais incerta a implementacdo e os avangos previstos pelas normativas. A
preservacdo do carater monopdlico da formacdo docente colocaria em risco a “Revolucao
Cultural” presente no texto legislativo e no programa de governo em curso (MACHACA,

2011).

A partir da promulgacdo do Decreto Supremo 156, de 2009, também ja estava
prevista a substituicdo dos antigos Institutos Normales Superiores (INS), criados a partir de

1994 no marco na LRE, pelas EFSMs:
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[Disposicion transitoria Quinta] (Formacion complementaria de maestras y
maestros). El Ministerio de Educacién implementard programas de
formacion complementaria, para maestras y maestros en ejercicio y
egresados de los Institutos Normales Superiores, para la obtencién del
grado de licenciatura equivalente al otorgado por las Escuelas Superiores
de Formacion de Maestras y Maestros. (LE-ASEP, p. 38).

Ressalta-se, entretanto, que os INS criados com a implementacdo da LRE ja faziam
parte de um esforco para desengessar a formacdo docente herdada do CEB. O papel
desempenhado pela LRE de unificar a formagdo que antes era dividida entre Escuelas
Normales (EN) urbanas e rurais, transformando-as em INS (BOLIVIA, 1994, cap. IV, art.
15), e de permitir convénios com universidades para desenvolver programas de licenciatura
para a formacdo docente (BOLIVIA, 1994, cap. IV, art. 16) ja havia suavizado o caminho a

ser percorrido na implementacdo da LE-ASEP (MACHACA, 2011).

Lancando mao da Constitui¢ao de 2009, o Estado também garantiu que entidades que
historicamente tiveram forte influéncia na formacao docente, como a Igreja Catoélica e outras
instituicdes de origem estrangeira fossem impedidas de participar do desenvolvimento de
politicas pedagogicas para a educacao publica:

Es Responsabilidad del Estado la formacién y capacitaciéon docente para el
magisterio publico, mediante las escuelas superiores de formacion de
maestras y maestros. En otros términos, el Estado Plurinacional de Bolivia
ejerce el monopolio en la formacion de docentes del magisterio no
permitiéndose la existencia, y en consecuencia el funcionamiento, de
escuelas de formacion docente, de cardcter privado. (BOLIVIA, 2009, art.
96, item 1).

Assim, a necessaria tatica do governo central de obter maior controle sobre a
condugdo dos processos de formacdo docente passou a operar a partir de 2010, aprofundando-
se com a implementacdo gradativa do Programa de Formacion Complementaria para

Maestras y Maestros en Ejercicio (PROFOCOM), sancionado por meio da Resolucion

Ministerial 414, em 2012. (MACHACA, 2011).

A obtencdo do grau de Licenciatura ofertado pelo PROFOCOM aos docentes em
exercicio é equivalente ao outorgado pelas ESFMs para novos docentes e conta com uma
carga horéaria de 3600 horas em um periodo de dois anos, ao passo que o grau de licenciatura
plena para novos professores nas Escuelas Superiores tem a duracdo de cinco anos e uma

carga horéria de 5280 horas®(MIRANDA, 2016). A formagédo especializada, por sua vez, tem

69 A primeira turma de egressos do PROFOCOM formou-se ao final de 2014 e em 2016 ja contava com
aproximadamente 140.000 professores em ambito nacional, entre participantes e egressos (Disponivel em
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uma duracdo de trés anos, equivalente a 3520 horas. A cobertura curricular oferecida pelo

PROFOCOM estende-se somente a educacao primaria, sendo a formacdo docente para o
educacdo secundaria de competéncia exclusiva das ESFMs, conforme o Decreto Supremo
156, de 20009.

O PROFOCOM responde a uns dos objetivos centrais da LE-ASEP, de transmitir aos
professores os elementos fundamentais da reforma e ampliar a cobertura do ensino nas
diversas linguas originarias. O programa € voltado especialmente a capacitacao de docentes
das dreas rurais, embora atenda também aos docentes urbanos, oferecendo uma formacao
diversificada e flexivel, ainda que mantenha em vista a necessidade de unificacdao do corpo
docente nacional a longo prazo. Responde também a uma reivindicacdo de conhecimento
geral desde os primeiros congressos de educacdao da década de 1970 de suprir a caréncia de
profissionais docentes nas areas rurais e nas regioes circunscritas por etnias minoritarias onde
ainda ndo existam maestros de vocacion e prevalecam os docentes interinos (substitutos)

(CAJIAS, 2011).

Segundo o trabalho de Juana Miranda (2016), a principal dificuldade encontrada no
programa € o desenvolvimento pleno da capacidade oral e escrita das linguas originarias. O
método de ensino destes idiomas para professores nao-nativos ainda depende da metodologia
desenvolvida durante as experiéncias de EIB anteriores, carecendo de um desenvolvimento de
longo prazo de técnicas e estudos nesta area. A autora, que faz parte do Programa de
Formacion en Educacion Intercultural Bilingiie para los Paises Andinos (PROEIB Andes),
destaca que os obstaculos a formacao integral com vistas a replicar adequadamente o ensino

270

das linguas com os estudantes produz um efeito de “cascada de huecos”” na capacitacdo

docente e, por conseguinte, na aplicacdo do ideal da “transformacdo educativa” (p. 54).

Em relacio a estes entraves, a LE-ASEP previu a criacdio do Instituto de
Investigaciones Educativas y Pedagdgicas Plurinacional (IIEPP), administrado pelo
Ministério da Educacdo, para desenhar e desenvolver estratégias de apoio as politicas de
transformacdo do Sistema Educativo Plurinacional (SEP) (LE-ASEP, art. 87). A partir do
IIEPP foram produzidos relatorios (2012 e 2016) sobre temas sensiveis de carater pedagégico
que, no entanto, ainda sdo incipientes e pouco contribuiram para mudancas curriculares

significativas no contexto do PROFOCOM e das EFSMs (PACO, 2015). Por fim, a criacdo do

www.minedu.gob.bo, acesso em 20 de fevereiro de 2020).
70 Em portugués: “cascata de buracos”.
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Instituto Plurinacional de Estudios de Lenguas y Culturas (IPELC) (LE-ASEP, art. 88, item

1) como entidade descentralizada do Ministério da Educacdo, também desempenha o papel de
contribuir com avangos na capacitacao docente. Conforme previsto na LE-ASEP, o IPELC
fica responsavel pelo desenvolvimento da pesquisa na area da Sociolinguistica e vincula-se as
investigacoes in loco promovidas pelos Institutos de Lenguas y Culturas (ILC) de cada nagao
ou povo indigena, com o objetivo de pesquisar, desenvolver e fomentar suas culturas e
linguas, sendo estes ultimos institutos financiados e mantidos pelas entidades territoriais

auténomas (CEPOs) (BOLIVIA, 2010, art. 88, item 2).

A imensa dificuldade de levar a cabo este ambicioso projeto de transformacao
pedagébgica e, consequentemente, a transformacdo na formacdo dos professores, repercutiu em
seus primeiros anos uma insatisfacdo generalizada por parte dos educadores de todo o pais.
Uma das principais criticas levantadas refere-se a falta de continuidade em relacdo as
contribuicoes da experiéncia do modelo anterior, cujo processo de capacitacdo profissional
havia contado com uma robusta assessoria pedagdgica que possibilitou uma transicao
“minimamente sustentdvel” em comparacdo a implementacdo da LE-ASEP (FUNDACION

PARA LA INVESTIGACION ESTRATEGICA EN BOLIVIA, 1999; ROCABADO, 2011).

O trabalho de assessoramento havia sido severamente criticado a época da LRE pelo
excesso de autonomia concedido aos assessores ante a autoridade do professor em sala de
aula, além de causar indignacdo por conta de sua condicdo salarial superior. Mesmo assim, a
despeito de estar fortemente condicionado pela precariedade do seu entorno, o trabalho dos
assessores foi capaz de enfrentar obstaculos na concertacdo entre os professores, a diferenca
da LE-ASEP que, na falta de um trabalho sistematico de assessoria pedagdgica, tem
enfrentado maiores dificuldades na uniformizacdao e replicagdo de politicas interculturais
(FUNDACION PARA LA INVESTIGACION ESTRATEGICA EN BOLIVIA, 2012; PACO,
2015).

3.3.3 AUTONOMIZACAO E REFORMA CURRICULAR

A presenca indigena na politica tem sido responsavel por importantes mudangas no
equilibrio de forcas e na tomada de decisGes tanto no ambito das reformas na Educagdo como
fora dele. Neste subtopico sera analisado o chamado processo de “autonomizagdo” da gestao
educativa na Bolivia, marcado historicamente pela crescente participacdo das entidades de

representacdao indigena nos espacos de poder e, por conseguinte, na construcao de um novo
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paradigma pedagdgico para o sistema educacional boliviano. Também serao observadas as

mudancas no horizonte curricular instituidas a partir da promulgacao da LE-ASEP por meio
do estabelecimento de um sistema de complementaridade entre o Curriculo Base de
abrangéncia nacional e o conjunto dos Curriculos Regionalizados, que assinalam uma

importante inovagao politico-pedagogica no pais, assim como na Ameérica Latina.

Impulsionado principalmente pela perda da eficacia hegemonica do discurso
nacionalista revolucionario que havia sido consolidado na década de 1950, o processo sui
generis de reorganizacao territorial que ocorre no pais e a emergéncia de novas configuracdes
e reivindicacdes pluri-identitarias na virada do século XXI refletiram-se politicamente nao
apenas com a proclamacao de um Estado Plurinacional, mas também com a determinagdo de
autonomias regionais e locais, circunscritas as comunidades etno-linguisticas presentes nos
diversos rincoes do pais. Com a aprovacdo em 2010 da Ley Marco de Autonomias (LMA) e
da Ley de Transicion hacia las Autonomias (LTA), diversos setores da administracdo estatal
procuraram dotar-se de instrumentos normativos legais - e no caso da Educacdo, pedagégicos,
curriculares e didaticos - com o intuito de manter a unidade e coeréncia intra-setorial,
estabelecendo bases para que as reformas acarretadas pelo processo autondmico avancassem a

partir de uma linha estratégica marcada desde o governo central (GALINDO, 2011).

Os antecedentes deste processo, no entanto, remontam a década de 1990, quando as
experiéncias de Educacdo Intercultural Bilingue restringiam-se a politicas publicas
centralizadas nas maos do governo central e o envolvimento das entidades indigenas na
formulacdo do sistema educacional ainda era embriondria. Para alguns dirigentes e
organizacoes de representacdo indigena, a EIB levada a cabo sob tutela de organismos
internacionais ndo apenas era vista como insuficiente para melhorar a situagdao da educacao,
mas também colidia com seus interesses politicos, cada vez mais voltados as demandas por
autonomia e participacdo popular. A pauta da EIB passa entdo a ser vista como uma
ferramenta para avangar no arduo caminho para galgar os espacos de poder antes reservados

as elites crioulo-mesticas. (ALBC), 2008; GALINDO, 2011).

Em resposta a essa ofensiva, o governo de Sanchez de Lozada promulgou em 1994,
juntamente com a Lei de Reforma Educativa (LRE), a Lei de Participacdao Popular (LPP),
com vistas a conter a insatisfacdo desses setores, ja ha algum tempo contrafeitos pelo

centralismo de teor neoliberal e pelo elitismo do sistema partidario da democracia pactada.
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Com a LPP sdo criadas e é oficialmente reconhecida a autoridade de associacdes de

diferentes graus de abrangéncia, envolvendo professores, pais e mdes de estudantes,
liderancas comunitarias e demais profissionais da Educagdo atuantes em ambito local. Entre
as associacOes de carater educacional, as Juntas Escolares, as Juntas Nucleares, 0s
Honorables Consejos y Juntas Municipales, os Concejos Departamentales de Educacion e os
Concejos Educativos de los Pueblos Indigenas (CEPOs) passam a ser reconhecidos pela LRE
como mecanismos de participagcdo popular (BOLIVIA, 1994, art. 6), determinando-se também
sua plena participacdo na planificacdo, gestdo e controle social de atividades educativas e

administracao dos servicos educacionals de sua competéncia (BOLIVIA, 1994, art. 7).

Assim, a LPP passou a favorecer o protagonismo politico do recém-formado Bloque
Educativo Indigena e dos Consejos Educativos de los Pueblos Originarios (CEPQOs), que
criticavam o contetdo politico-ideoldgico da LRE, agora atuando diretamente nas praticas de
sua implementacdo, com destaque para a Asamblea del Pueblo Guarani (APG), que procurou
conduzir as politicas educativas de maneira autdonoma, desafiando os interesses do governo

expressos pelo Ministério da Educacdo (ALBO, 2008).

O caminho para o aprofundamento do processo de autonomizagao ja estava dado,
contribuindo de maneira fulcral para a debilidade institucional e a crise politica que se
seguiram. Na ocasido da Assembleia Constituinte, em 2006, a LPP deu lugar a redacao de um
novo documento que garantisse o direito a autonomia, mais tarde oficializado na forma da
Ley Marco de Autonomias de los Pueblos Originarios (LMA) e da Ley de Transicion de
Autonomias (LTA), ambas sancionadas em 2010. O novo regime autondmico provocaria,
assim, a descentralizacdo do sistema educacional em larga escala, possibilitando o
fortalecimento de mecanismos autogestionarios para definir distintas politicas publicas no
ambito da educacdo, outorgando protagonismo e autoridade aos CEPOS e demais entidades
de representacdo comunitaria, como as Juntas e Consejos Nucleares e as Juntas Escolares

(ROCABADO, 2011; GALINDO, 2011).

No contexto da reforma educativa implicada na LE-ASEP, o Ministério da Educacao
passou a reordenar a estrutura administrativa da educacdo publica, transferindo a
responsabilidade pelas politicas publicas estratégicas e o controle sobre os recursos e
processos educacionals aos niveis subnacionais. A este fendmeno, que respondia a debilidade
institucional que ocasionou a transicdao para a plurinacionalidade, Mario Galindo (2011)

atribuiu o termo “Estado tetra-autonémico”, referindo-se a nova distribuicdo de competéncias



87
entre os niveis central, departamental, municipal e comunitario, que configurou um novo

desafio a concertacdo politica no pais.
Conforme a LE-ASEP, estabelece-se que:

Ministerio de Educacién y sus Viceministerios, como mdxima autoridad
educativa, responsable de las Politicas y Estrategias educativas del Estado
Plurinacional y de las politicas de administracion y gestion educativa y
curricular. (BOLIVIA, 2010, art. 77, item 1).
Ao passo que, de acordo com o artigo 80, nomeado Nivel autonomico, é
responsabilidade dos governos departamentais:
a) [...] dotar, financiar y garantizar los servicios bdsicos, infraestructura,

mobiliario, material educativo y equipamiento a los Institutos Técnicos y
Tecnolégicos en su jurisdiccion.

b) [Apoyar] a programas educativos con recursos establecidos en las
normas en vigencia. (BOLIVIA, 2010, art. 80, item 1).

Dos governos municipais:
a) [...] dotar, financiar y garantizar los servicios bdsicos, infraestructura,
mobiliario, material educativo y equipamiento a los Institutos Técnicos y

Tecnoldgicos en su jurisdiccion.

b) Apoyo a programas educativos con recursos establecidos en las normas
en vigencia. (BOLIVIA, 2010, art. 80, item 2).

Ficando a cargo das Autonomias Indigenas Originarias y Campesinas as seguintes

competéencias:
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a) Formular, aprobar y ejecutar planes de educacién a partir de politicas y
estrategias plurinacionales para el dmbito de su jurisdiccion territorial
autonémicas en el marco del curriculo regionalizado.

b) Organizar y apoyar la gestion participativa de los pueblos indigena
originario campesinos en el marco de la Educacién Inicial en Familia
Comunitaria, Primaria Vocacional y Secundaria Productiva.

c) Realizar el sequimiento a la adecuada implementacion de los planes y
programas curriculares diversificados en el marco del curriculo
regionalizado y de sus competencias en el dmbito de su jurisdiccion.

d) Dotar de infraestructura educativa necesaria, responsabilizarse de su
mantenimiento y proveer los servicios bdsicos, mobiliario, equipamiento,
bibliotecas e insumos necesarios para su funcionamiento.

e) Garantizar recursos econdémicos para la atenciéon de alimentacion
complementaria y en los casos justificados del transporte escolar.

) Apoyar con recursos necesarios para el funcionamiento de la estructura
de participacién y control social en educacion.

g) Promover la ejecucion de formacion continua para la comunidad
educativa. (BOLIVIA, 2010, art. 80, item 3, grifo nosso).

O texto acima prescreve, portanto, que o sistema educacional mantém o poder
decisério centralizado no Ministério da Educacdo, porém atribui competéncias as mais
diversas aos niveis autonomicos determinados pela Constituicdo Plurinacional do Estado
(CPE) (2009) e pela Lei Marco de Autonomias (LMA) (2010), concentrando a maior parte
destas no nivel das autonomias indigenas. Entre suas incumbéncias destacam-se a formulacao
e execucao de politicas para a aplicagdo dos curriculos regionalizados, informando, portanto,
um alto grau de autonomia na gestdo e nas praticas pedagogica, curricular e didatica para as

unidades escolares circunscritas as comunidades indigenas.

Também indica que a nova distribuicdo de competéncias restringe a responsabilidade
do governo central a programas nacionais, normas, marco regulatério e gerenciamento dos
mesmos, legando aos outros niveis autonomicos demais competéncias, como recursos
humanos, equipamento, normativas autdonomas departamentais nos ambitos pedagogico,
curricular e didatico, incluindo a promocgdo da educacdo intercultural, que ficam a cargo dos
departamentos; e infraestrutura fisica, participacdo social, controle social, equipamentos
menores, administracdo de unidades escolares e nucleos educacionals, que correspondem ao

municipios (GALINDO, 2011).
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Segundo apontamentos de Galindo (2011) e Machaca (2011), a tendéncia de

descentralizacdo administrativa correspondeu a tentativa de democratizar a gestao estatal, ao
estabelecer novos orgdos de participacdao social, o que resultou na elevacdo do orcamento
destinado a Educacdo, que de fato saltou de 4,78% do PIB em 1994 para 8,08% em 2009,
mantendo uma média anual de 6,9% a partir deste ano (UNESCO)”. No entanto, Mario
Galindo ressalta ao longo do relatorio entitulado Los desafios de la educacion en el proceso
autonémico boliviano (2011) a perspectiva levantada pelos opositores da LE-ASEP,
majoritariamente professores da rede urbana, segundo a qual este processo incidiria na
reducdo das obrigacoes do governo central, gerando maiores brechas de exclusdo entre as
populacdes mais carentes de recursos, além de implicar “riscos para a unidade sindical do

setor” (p. 19).

O autor também considera que o processo de descentralizacdo tende a assimetria e ao
acirramento de disputas, em dois sentidos. Por um lado, pela concentracdo de competéncias
regulatorias a nivel central, ocasionando incertezas e frustracdes no incipiente processo de
construcao de novos 0rgdos institucionais nos espacos subnacionais; e por outro, devido as
discrepancias esbogadas no grau de aprofundamento, concertacdo politica e aquiescéncia ao
projeto de autonomia entre os diferentes contextos regionais e a complexidade implicada na
implementacdao da normativa (GALINDO, 2011). A este respeito, Miranda (2016) acrescenta
que a recepcao de tamanhas alteracdes em ambito local tem variado desde o entusiasmo e a
apropriacdo enriquecedora ao descaso e a incompatibilidade em relacdo as praticas culturais

comunitarias.

No tocante ao envolvimento e engajamento comunitario nos espacos escolares, a LE-
ASEP e a LMA sao consideradas instrumentos de continuidade e aprofundamento em relagao
as praticas que ja eram levadas a cabo desde a década de 1990. Os Concejos Educativos de
los Pueblos Originarios (CEPOs), que haviam nascido a margem do reconhecimento oficial
até a promulgacdo da LRE, em 1994, desde entdo passaram a usufruir de sua autoridade
perante o Estado para coordenar a implementacdo das politicas educativas interculturais.
Como ja foi tratado anteriormente, o Programa de Educacién Intercultural Bilingue (PEIB)
impulsionou a presenca dos representantes indigenas dos CEPOs nos nucleos escolares, os

quais assumiam o papel de incentivar, coordenar e gestionar a aplicacdo efetivas das praticas

71 Ressalta-se que o PIB boliviano tem registrado uma taxa de crescimento anual significativa, saltando de 5,98
bilhdes de dolares em 1994 para 40,1 bilhdes de délares em 2018 (BANCO MUNDIAL, 2020).
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previstas pelo programa, em especial aquelas que visavam a conservar e revitalizar as linguas

e tradicdes de seus povos (GARCES, 2009).

Em 1994 ja haviam sido reconhecidos quatro destes conselhos educacionals, o
Concejo Educativo Aymara (CEA), o Concejo Educativo de la Nacion Quechua (CENAQ), o
Concejo Educativo de los Pueblos Originarios Guaranies (CEPOG) e o Concejo Educativo
Amazonico Multiétnico (CEAM). Em 2010, inaugurou-se outras quatro unidades
representativas de comunidades menores (chiquitanos, mojefios, guarayos e yuracarés), e
atualmente o pais conta com a atuacao de doze CEPOS, acrescidas as unidades dos povos uru,
tsimane, afroboliviano e ayorea. Para algumas das organizacOes matrizes, a criacdo dos
CEPOs apresentou dificuldades, por conservar em seu interior mecanismos de tomada de
decisOes ja bem estabelecidos, enquanto para outras nacoes indigenas este processo ainda hoje
representa um desafio, visto que muitas delas sdo constituidas por apenas algumas dezenas de

familias” (GUTIERREZ, 2008).

Mesmo assim, o trabalho realizado pelos CEPOs nos nticleos escolares representou
importantes avancos na aplicacdo da EIB mesmo durante o periodo do “limbo educativo”
(2006-2010), aprofundando-se a partir da determinacdao da LE-ASEP. Isto se deve ao
fortalecimento das relagdes de cooperacdo entre as entidades indigenas e o governo central
durante os primeiros anos de vigéncia da Constituicdo Plurinacional, um reflexo da politica de
priorizacdo das pautas indigenas por parte do governo de Evo Morales, que se deterioraria

gradativamente poucos anos mais tarde.

A participacdao direta de pais e maes e de outros membros das comunidades na
tomada de decisdes sobre a gestdo e as tarefas educativas também havia sido encorajada desde
os primeiros anos do PEIB e reforcada a partir dos principios e procedimentos previstos pela
LPP (1994), segundo os quais estes atores deveriam intervir na planificacdo, gestdo e controle
das atividades educativas e administrativas. A tatica de interacdo e transmissao mutua das
linguas entre estudantes, professores, e pais e mdes foi gradativamente transformando o

carater de bilinguismo de transicio do modelo de educacdo nas escolas rurais (LOPEZ, 2005).

72 As dificuldades na conformagao destas instituigdes no caso de algumas comunidades configuravam um sério
problema de conservagdo de suas linguas e modos de vida, classificadas pelos organismos internacionais e
pelas ONGs como culturas em risco de desaparecimento. Uma das estratégias adotadas pela UNICEF para
garantir o trabalho de preservacdo dos CEPOs foi de reunir em um mesmo conselho diferentes
nacionalidades indigenas menos numerosas (ZAVALA, 2007).
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Apesar disto, alguns autores ressaltam que a participacdo comunitaria enquanto

componente pedagdgico ainda era muito limitada e condicionada pela autoridade dos
professores. A atuacdo dos pais e mdes de familia restringia-se a monitorar a assisténcia de
professores, sem contudo intervir em outros processos da gestdo educativa (SOTO, 2001).
Ademais, com o crescente envolvimento parental aflora um certo grau de desconfianca em
relacdo a EIB, que até entdo era obrigatoria somente nas escolas rurais: “Se sdo preceitos tao
bons, por que entdo ndo se aplicam também nas cidades com os filhos de funciondrios do
governo e de académicos?” Este tipo de questionamento contribuiu para levantar discussoes
que posteriormente seriam trazidas nos congressos de educacdo, notadamente fazendo avangar
o debate sobre as estratégias contidas nas politicas interculturais e sobre o papel que membros

das comunidades indigenas deveriam desempenhar na Educacio (LOPEZ, 2005, p. 245).

O envolvimento dos CEPOS, que incluia a elaboracdo de materiais diversos para a
capacitacdo dos nucleos escolares e distritais, designando grupos de trabalho para estas
tarefas, também ocorria de forma limitada. A atitude tradicionalmente autoritaria reproduzida
pelos professores gerou discordancias entre estes e o entorno comunitario, algo que se
manifestava de forma mais explicita nas zonas rurais (GUTIERREZ, 2008). Pela primeira vez
as escolas rurais passaram a ser um espaco de disputa de  poder, em contraposi¢do a escola
de recorte uniformizador do modelo tradicional, na qual o professor impunha autoridade total.
Em contrapartida, produziu-se neste periodo uma forte resisténcia por parte dos professores ao
envolvimento comunitario, revelando um desafio central a execucdo do modelo de EIB

vigente até entdo (LOPEZ, 2005).

Uma das principais mudangas propostas na elaboracdo da LE-ASEP refletiu estas
discussOes e a imposicao da perspectiva construida pelos atores comunitarios nesta nova
normativa. Encabecada pelo entdo ministro da educacdo, Féliz Patzi, a proposta de
universalizacao da EIB, que tornava obrigatéria a sua aplicacdao nas escolas urbanas, investiu
na reflexdo segundo a qual o principio fundamental de promover a inclusdo social dos
indigenas so teria vigéncia e efetividade se todos os cidadaos fossem encarados como sujeitos
da EIB (LOPEZ, 2005). Na pratica, isso acarretou para a LE-ASEP a obrigatoriedade do
ensino da segunda lingua (originaria ou castelhana) em todo o territério, uma determinacao
que contrariava principalmente a posicdo dos professores urbanos, que a caracterizaram de

“etnocentrista” e retrograda (IMEN, 2010).
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Lopez (2006) sublinha a esse respeito que as liderancas indigenas consideraram que

0 que estava em jogo na execucdo da EIB era a atuacdo do Estado como promotor de uma
atitude antirracista e comprometida com a diversidade como valor. Para isto seria necessario
adotar como objetivo primordial a superacao de uma situacdo na qual o estudante latino-
americano médio é capaz de concluir doze anos de formagdo escolar sem apropriar-se ou
sequer “enterarse del cardcter multiétnico, pluricultural y multilingtie de la sociedad en que

vive” (p. 6).

Como reflexo do fortalecimento das pautas trazidas pelas entidades de representacao
indigena e de seu forte engajamento na constru¢ao do novo modelo educacional, a LE-ASEP
reiterou e ampliou em seu artigo 92 o direito a participacdo social comunitaria dos CEPOs na
educacdo conforme se segue:

Las naciones y pueblos indigena originario campesinos en el marco de su
estructura organizativa a través de sus organizaciones matrices, Concejos
Educativos de Pueblos Originarios y las instancias propias de cada uno de
ellos, con representacion de cardcter nacional, regional y transterritorial,
participan en la formulacion de politicas y gestion educativas, velando por
la adecuada implementacion y aplicacién de las mismas en la gestion del
Sistema Educativo Plurinacional para el desarrollo de una educacion
intracultural, intercultural, plurilingiie, = comunitaria, productiva,
descolonizadora, técnica, tecnoldgica, cientifica, critica y solidaria desde la

planificacion hasta la evaluacién en lo nacional y en cada una de las
entidades territoriales autéonomas. (BOLIVIA, 2010, art. 92, item c).

Os CEPOs passam, com isto, a ter protagonismo na condu¢do, monitoramento,
gestdo e formulacdo das politicas interculturais praticadas em ambito local a partir de 2010,
além de consolidar-se como componentes determinantes na elaboracdao dos curriculos
regionalizados, que comecaram a ser utilizados a partir de 2012. Se durante a vigéncia da
LRE estas entidades estiveram engajadas em lutar por sua inclusdo na construcao das politicas
de educacdo junto ao Ministério da Educagdo, com a LE-ASEP e as mudangas produzidas
com o processo de autonomizacao, acabam por ser incumbidos de enormes responsabilidades,

sobretudo no tangente as suas competéncias administrativas.

Lenza (2018) salienta que desde 2013 os CEPOs ndo recebem mais recursos
financeiros de organismos internacionais, tais como a UNICEF e a UNESCO, antes
responsaveis por garantir fundos para desenvolver pesquisas, realizar visitas de campo e
reunioes nas comunidades, e produzir publicacdes, evidenciando a mudanga de postura por

parte dos organismos de cooperacdo internacional diante de um novo modelo administrativo
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do sistema educacional. Por consequéncia, varios CEPOS tém manifestado forte preocupacao

com a escassez de recursos e tém denunciado a auséncia de verbas provenientes do Estado

para cumprir sua agenda educativa.
3.3.4 INTERCULTURALIDADE E INTRACULTURALIDADE

O conceito de interculturalidade é entendido hoje como o encontro, dialogo e
formalizacdo de um conhecimento ressaltado desde a diferenca entre saberes tradicionais e
conhecimentos cientificos e institucionais. A adogdo do termo “intercultural”, utilizado
primeiramente nos paises andinos, foi assumido ndo como um compromisso social, mas como
um reflexo da condigdo cultural do mundo indigena, “preparando o educando para agir em um
contexto pluricultural marcado pela discriminacao das etnias indigenas” (CHODI, 1990, p.

473).

Pode-se dizer que a conformacdo de uma interculturalidade, em seu sentido amplo, é
algo que sempre existiu na América Latina. A este contato inicial entre os povos indigenas, 0s
afrodescendentes e a sociedade mestico-crioula, Walsh atribui a nogao de interculturalidade
relacional, isto é:

la que hace referencia de forma mds bdsica y general al contacto e
intercambio entre culturas, es decir, entre personas, prdcticas, saberes,
valores y tradiciones culturales distintas, los que podrian darse en
condiciones de igualdad o desigualdad. (WALSH, 2012, p. 49).

Processos caracteristicos desta relacdo, como a mesticagem, o sincretismo religioso e
as transculturacoes fazem parte da historia e da “natureza” latinoamericana e caribenha, ainda
que se possa verificar nesta concepcdo de interculturalidade o ocultamento e a naturalizacdo
da conflitividade e dos contextos de poder, dominacao e colonialidade nos quais se deu esta
relacdo. Limitando a interculturalidade ao mero contato individual, essa definicdo encobre ou
negligencia as estruturas sociais que posicionam a diferenca cultural em termos de

superioridade e inferioridade (WALSH, 2012).

A autora salienta que é necessario ampliar a perspectiva relacional do conceito, a fim
de contextualizar e dar sentido ao uso do conceito de interculturalidade na conjuntura atual,
evidenciando assim seus significados, usos, intencionalidades e implicacGes sociais e
politicas. Para isso, distingue as nogoes de interculturalidade funcional e interculturalidade

critica, relacionadas aqui, sobretudo, ao contexto educacional boliviano. (Idem).
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Segundo Verdum (2006), a estratégia de abarcar os indigenas em um processo de

construcao da homogeneidade dos estados nacionais, nos marcos discursivos da civilizacao e
do progresso, passam a ser questionados em projetos de educacdo formal para os povos
indigenas a partir da segunda metade do século XX, no intuito de afastar-se da perspectiva da

insercdo indiferenciada dos povos indigenas e sua consequente dissolucao identitaria.

Estes novos projetos educacionals procuraram entender como dar conta da
especificidade cultural no contexto de acdo de um aparato institucional - a escola. A delicada
arquitetura ideoldgica desta escola para indigenas consistiria, assim, em contrabalancear as
concepgOes universalistas ocidentais a respeito da escola, desnaturalizando o significado do
conhecimento e de sua transmissdo. Por meio deste jogo, sempre aberto e indefinido, que é
introduzido no debate indigenista na América Latina o slogan da interculturalidade

(CAVALCANTI-SCHIEL, 2007).

A disputa pelo sentido politico das relagGes interculturais na educacao é, portanto, o
foco dos debates que produziram as mudancas de paradigma educacional observadas neste
trabalho. Neste subtépico serdo analisados os contetdos discursivos que informam estas
mudangas, em especial a adocdo de um novo acronimo para redefinir o conjunto de
orientacoes politico-ideoldgicas e pedagdgicas no marco da promulgacao da Ley 070

“Avelino Sifiani y Elizardo Pérez”, a Educacado Intercultural e Intracultural Plurilingue (EIIP).

Conforme ja vimos ao longo do trabalho, esta disputa de sentidos da
interculturalidade esteve atrelado historicamente as lutas e reivindicacOes indigenas, que
visavam a combater a exclusdo social, a subalternizacao e o exterminio de suas identidades,
linguas, saberes e cosmovisdes, significando em tltima instancia a adogdo de estratégias no
campo da Educacdo enquanto ferramenta monopolizada pelo Estado, com vistas a
transformacdo das estruturas sociais. De acordo com Catherine Walsh, estas estratégias
vinculam estas lutas a persecucdo de uma interculturalidade critica, isto é, de uma

perspectiva através da qual a educacao é capaz de promover a mudanca social:
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no partimos del problema de la diversidad o diferencia en si, sino del
problema estructural-colonial-racial. Es decir, de un reconocimiento de que
la diferencia se construye dentro de una estructura y matriz colonial de
poder racializado y jerarquizado, con los blancos y “blanqueados” en la
cima y los pueblos indigenas y afrodescendientes en los peldarios inferiores.
(WALSH, 2012, p. 4).

E a partir desta perspectiva que é possivel reconhecer a interculturalidade como um
modelo tedrico cuja praxis é informada por seu contetido epistemoldgico, metodologico,
ontolégico e tedrico-conceitual, configurando um “paradigma incémodo” ao Estado e a
sociedade (REYES, 2017). Mesmo assim, as experiéncias levadas a cabo sob a insignia da
Educacao Intercultural Bilingue (EIB) na Bolivia tem se revelado insuficientes para promover
as rupturas tao almejadas na estrutura moderno-colonial, pelo menos em seu curto periodo de
vigéncia. Em lugar disto, tem-se verificado a consecugdo de um projeto intercultural funcional
a esta estrutura, onde ainda perdura a hierarquia epistémica que preserva o carater
universalista da visdo eurocéntrica de mundo. Diante desta constatacdo foi concebida a
necessidade de reformular o projeto intercultural contido no modelo educacional boliviano,

propondo-se para isso uma abordagem de atuacdo pedagdgica que promovesse maior

radicalidade no processo educacional em relacao a formulacdo de seu estatuto epistemologico.

Segundo Guido Machaca (2010), pesquisador do PROEIB Andes, o modelo proposto
com a EIIP de fato apresentou significativas mudangas em relacdio a EIB conduzida
anteriormente, ao promover o questionamento do universalismo do conhecimento ocidental e
propor que os conhecimentos e cosmovisoes indigenas fossem reconhecidos como um sistema
epistemologico proprio, a fim de promover um didlogo epistémico entre culturas. Responde
também a uma demanda dos povos indigenas, engajados na elaboracdo deste novo modelo, a
diferenca da EIB, que havia sido construida a partir de uma visdo externa da realidade sécio-
cultural da Bolivia. Machaca (2010) também reconhece que a EIIP recupera um componente
politico que surge como projeto intercultural na década de 1990, mas que sé sera elevado ao

patamar de politica constitucional com a aprovacdo da LE-ASEP.

Apesar disso, Arrueta (2012) afirma que as experiéncias de educacdo popular do
século XX ja vinham abrindo espaco e “fertilizando o caminho” para promover a
interculturalidade critica. Os principios fundamentais de bilinguismo e participacdo popular,
instituidos pela EIB no contexto da LRE de 1994, também teriam contribuido para os avangos
nesse processo, ao instigar a reflexdo sobre os mecanismos necessarios “para compreender y

actuar sobre la realidad” (COLOMBI & JUAREZ, 2001, p. 131). Todavia, é somente no
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texto da LE-ASEP que se fala em “consciencia critica para la transformacion” (BOLIVIA,

2010, art. 3, item 14).

Conforme o texto da lei, a Educacdo deve ser “intracultural, intercultural y
plurilingiie en todo el sistema educativo” (art. 1, item 6), determinando a obrigatoriedade na
aplicacdo dos preceitos interculturais em todo territério boliviano, em contraposicao a LRE,
que previa obrigatoriedade da aplicacdo da EIB apenas nas areas rurais, sendo a mesma
voluntdria nas areas urbanas, o que na pratica significava sua auséncia. A EIIP estabelece
também a prevaléncia da lingua materna como primeira lingua (L1) e o espanhol como
segunda lingua (L2) entre as populagdes ou comunidades monolingues e de predominio da
lingua originaria (BOLIVIA, 2010, art. 7, item 1), além de estabelecer que em comunidades
bilingues ou plurilingues a escolha da L1 sujeite-se a critérios de territorialidade e
transterritorialidade definidos pelos respectivos conselhos comunitarios a ser respeitadas na

conducdo das atividades escolares (BOLIVIA, 2010, art. 7, item 3).

E importante ressaltar que a adocdo do termo “plurilingue” ndo apenas denota a
mudanca de parametros para a definicdo da primeira e da segunda lingua, mas também é parte
da estratégia discursiva de distanciamento em relacdo a LRE e seu modelo de EIB. A
universalizacdo da EIIP, por sua vez, significou uma efetiva mudanca curricular para a
educacdo nas areas urbanas, onde passa a ser obrigatorio o ensino de uma segunda lingua

origindria em qualquer escola, seja da rede publica ou privada.

Em relacdo a orientacao pedagoégica da EIIP, o artigo primeiro da LE-ASEP define
que o sistema educacional “se fundamenta en una educacion abierta, humanista, cientifica,
técnica y tecnoldgica, productiva, territorial, tedrica y prdctica, liberadora y revolucionaria,
critica y solidaria.” (BOLIVIA, 2010, art. 7, item 2), filiando-se aos principios da pedagogia
freiriana” e da abordagem construtivista. Arrueta (2012) ressalta que o paradigma
construtivista ja compunha a normativa vigente durante o periodo de implementacdao da EIB,
que se ocupava de realizar a transicdo desde uma educacdo de cunho cognitivista, de acordo

com a qual os métodos de controle do comportamento e a centralidade do professor

73 A obra de Paulo Freire teve recepcdo na Bolivia a partir da década de 1970, inicialmente através de
instituicoes educacionais catolicas e posteriormente difundindo-se nos meios académicos, notadamente na
Universidad Mayor de San Andrés (UMSA). Os preceitos de educacdo popular e liberadora passaram a ser
discutidos e parcialmente incorporados nos debates dos congressos educativos a partir de entdo, fortalecendo
o apelo a necessidade de um trabalho conjunto entre comunidade e escola mediante a premissa de uma
educacdo contextualizada ao ambito local que permita a planificacdo conjunta de acordo a cada realidade
sociocultural (ICAZA, 2014).
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caracterizavam o processo educacional em sala de aula. O emprego da abordagem

construtivista, responsavel por deslocar o centro da aprendizagem para o aluno, com o
objetivo de superar os resquicios da educacgao autoritaria do periodo de vigéncia do Cédigo de
la Educacion Boliviano, todavia, ainda se encontrava em vias de concretizacao, visto que a

maioria dos professores cultivavam a mentalidade e as praticas do enfoque cognitivista.

Apesar disto, a presenca repetida de qualidades como “liberadora” (seis aparigoes) e
“revolucionaria” (trés aparicoes) ao longo da LE-ASEP denota uma carta de intencdes mais
enfatica em relacdo ao potencial transformador da educacdo com a aplicacdo da EIIP.
Miranda (2016) considera que a EIB e a EIIP guardam fortes semelhancas quanto a seus
termos e conceitos fundamentais, ao passo que suas maiores diferencas sao manifestadas em
seus aspectos filoséficos, politicos e epistemologicos. Responderiam, portanto, a contextos

politicos distintos, porém identifica-se continuidade em relacdo a base conceitual de ambas.

De uma maneira geral, a EIB parte de uma compreensdo que visa a promover o
respeito entre culturas, a medida que a EIIP concentra-se em impelir o dialogo entre culturas,
implicando para isto a necessidade de superacdao das assimetrias existentes (SAMANAMUD,
2010). Miranda (2016) aventa que esta postura provocou uma reacdo ambigua entre os
educadores que procuraram aplica-la, que se reflete tanto na tendéncia a essencializacdo
cultural como na tendéncia oposta de reduzir a pratica pedagégica ao bilinguismo de

transi¢ao, como veremos adiante.

A LE-ASEP também apresenta uma novidade em relacio a LRE ao introduzir o
conceito de intraculturalidade, um termo cunhado durante a redacao de seu anteprojeto de lei
que efetua a separacdo conceitual de dois processos complementares para a realizagdo do
processo educacional. Por um lado, a interculturalidade é definida como o eixo de:

[promocion de] prdcticas de interaccion entre diferentes pueblos y culturas
desarrollando actitudes de valoracion, convivencia y didlogo entre distintas

visiones del mundo para proyectar y universalizar la sabiduria propia.
(BOLIVIA, 2010, art. 6, item 2).

Ao passo que a intraculturalidade atua no ambito da:



98
[promocion de la] recuperacidn, fortalecimiento, desarrollo y cohesién al
interior de las culturas de las naciones y pueblos indigena-originario-
campesinos, comunidades interculturales y afrobolivianas. (BOLIVIA,
2010, art. 6).

Em outras palavras, a EIIP deve ser exercida por meio de dois processos distintos: o
primeiro detém carater de politica nacional, possibilitando ao estudante de uma regido ter
acesso a informacOes sobre as culturas das outras regides, com o intuito de estimular o
reconhecimento e o respeito pela diferenca; o segundo diz respeito as politicas educativas
internas a um determinado povo ou comunidade, cujos jovens devem procurar “redescobrir”
sua propria cultura, a fim de preserva-la e despertar o sentimento de orgulho, auto-aceitacao e

auto-estima.

Em documento da Unidad Nacional de las Naciones Indigenas Originarias
(UNNIO) (2004) sera destacado o fato de que o sentido de intraculturalidade ja vinha sendo
discutido e foi originalmente expresso pela primeira vez pelo Bloque Educativo Indigena em
sua proposta educativa de 1987, que havia sido, entdo, negligenciada pelo Ministério da
Educacdo, mas que havia sido apreciada pelos relatérios que deram origem ao documento do
Conveénio 169 da OIT, de 1989, segundo o qual os programas educacionals intracomunitarios
deveriam ser:

Desarrollados y aplicados en cooperacion con los mismos pueblos, con la
finalidad de responder a las necesidades particulares de los pueblos
indigenas y deben abarcar la historia, conocimiento y técnicas indigenas,

los sistemas de valores y todas las demds aspiraciones sociales, economicas
y culturales de los pueblos indigenas (OIT, 1989, art. 27, inc. 1).

Havia sido levantada a premissa de que a intencdo de criar as condi¢Oes para um
didlogo em equidade deveria ser antecedida por um processo prévio de aceitacao, apropriacao
e valorizacdo do proprio substrato cultural, no intuito de reverter a tendéncia de
desaparecimento de culturas minoritarias (GARCES, 2009). Contudo, foi somente na redacio

do anteprojeto da LE-ASEP que o termo intraculturalidade aparece pela primeira vez.

Desde esta perspectiva, a EIIP compromete-se com a realizagdo do preceito da
intraculturalidade ao privilegiar a transmissdao de saberes, cosmovisdes e conhecimentos
subalternizados com vistas a destituir a Educacdo de seu carater historicamente universalista e

eurocéntrico. Em relacdo a isto, o Concejo Educativo de la Nacion Quechua manifesta:
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Cada pueblo indigena originario, a lo largo de su milenaria existencia, ha
desarrollado, ha acumulado y ha definido una vasta riqueza de
conocimientos, saberes y prdcticas sobre la relacién con la naturaleza, el
manejo equilibrado del ecosistema, las técnicas de produccion eficaz, las
formas de relacion socio-dfectivas y su propia espiritualidad. (...). El
proposito de toda cultura es que tales conocimientos y saberes puedan ser
compartidos con personas de la propia cultura y con individuos
pertenecientes a otras culturas, y transmitidos a las futuras generaciones
por medio de la educacién tanto escolarizada como no escolarizada.
(CENAQ, 2007, p. 14-15).

Em contrapartida, alguns educadores criticaram o fato de que a promocgdo da
intraculturalidade reverberaria uma tentativa de alguns povos indigenas de se “isolar-se dos
processos da modernidade”, ao adotarem uma postura purista e exclusivista
(SAARESRANTA, 2011, p. 27). Outros argumentaram que a atencdo excessiva dada aos
“conteudos étnicos” no discurso da EIIP desviava a atencdo da preocupacdo quanto a

qualidade dos servicos educacionals e a expansao da cobertura escolar (ROCABADO, 2011).

Por fim, a inclusdo da intraculturalidade no novo modelo educacional fomentou o
avanco do projeto de construcdo dos curriculos regionalizados, sendo estes seu principal
instrumento de efetivacdo. A ideia de complementaridade entre o curriculo base, de carater
intercultural e o curriculo regionalizado, de carater intracultural, simbolizou um dos principais
avancos em relacdo a EIB, sobretudo ao outorgar ampla autonomia na elaboragcdo de seus
conteudos ideologicos e didaticos as entidades educativas indigenas (DE LA VEGA, 2013).

La organizacion curricular establece los mecanismos de articulacion entre
la teoria y la prdctica educativa, se expresa en el curriculo base de cardcter
intercultural, los curriculos regionalizados y diversificados de cardcter
intracultural que en su complementariedad, garantizan la unidad e
integridad del Sistema Educativo Plurinacional, asi como el respeto a la
diversidad cultural y lingiiistica de Bolivia — Curriculo Base del Sistema
Educativo Plurinacional. (BOLIVIA, 2012, art. 69, item 2).

Estabeleceu-se uma orientacdo para a elaboracdo curricular segundo a qual o

curriculo base e o curriculo regionalizado deveriam estar em consonancia de valores e de

objetivos:
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“El curriculo regionalizado se refiere al conjunto organizado de planes y
programas, objetivos, contenidos, criterios metodolégicos y de evaluacion
en un determinado subsistema y nivel educativo, que expresa la
particularidad y complementariedad en armonia con el curriculo base del
Sistema Educativo Plurinacional, considerando fundamentalmente las
caracteristicas del contexto sociocultural y lingiiistico que hacen a su
identidad.” (BOLIVIA, 2010, art. 70, item 1).

A responsabilidade de garantir esta prerrogativa ficou a cargo da Unidad de politicas
intra e interculturales y plurilingiiismo del Ministerio de la Educacion (UPIIP), que passou a
trabalhar em conjunto com a Coordinadoria Nacional de los CEPOs (CN-CEPOs), o recém-
fundado Instituto Plurinacional de Estudios de Lenguas y Culturas (IPELC) e os respectivos
Institutos de Lenguas y Culturas (ILCs) de cada comunidade indigena (BOLIVIA, 2010, art.
88, item 1).

Fica a cargo da UPIIP elaborar e monitorar a consecucao de eixos de promocdo da
intra e da interculturalidade, além de aprovar os curriculos regionalizados e supervisionar o
trabalho dos drgdos envolvidos. A IPELC, por sua vez, é uma instituicdo descentralizada que
se ocupa da recuperacdo das linguas originarias através da investigacdo sociolinguistica,
atuando conjuntamente as universidades e as Escuelas Superiores de Formacion de Maestras
y Maestros (ESFMs) no treinamento de professores bilingues ou trilingues, além de apoiar-se
no trabalho de revitalizacdo, preservacao e divulgacao das linguas indigenas dos 26 ILCs
distribuidos pelo territério (BOLIVIA, 2010, art. 88, item 2). Todas estas entidades
participaram ativamente na elaboracdo dos 12 curriculos regionalizados disponiveis

atualmente e estdo envolvidas na sua implementacao.

O primeiro Curriculo Base del Sistema Educativo Plurinacional (CB-SEP) foi
lancado em 2012 e desde entdo ja foi atualizado duas vezes, em 2016 e em 2019. Os primeiros
curriculos regionalizados surgiram a partir de 2013, sendo que algumas familias etno-
linguisticas ainda carecem de curriculos proprios ainda hoje. Para a constru¢dao do CB-SEP
haviam sido contratados 110 consultores, entre professores de escolas urbanas (45), de escolas

rurais (45) e autoridades indigenas locais (20), escolhidas pelos CEPOs.

Desde 2013 iniciou-se a implementacdo do novo sistema curricular. Em um primeiro
momento s6 eram aplicados na primeira série da educacdao primaria e na primeira série da
educacdao secundaria, para em 2014 estender-se para todas as séries de todos os niveis
escolares (inicial em familia comunitaria, primaria comunitaria vocacional, e secundaria

comunitaria productiva). Uma das principais mudancgas em relagdo ao curriculo base anterior
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foi a reformulacao dos eixos de abordagem do modelo, as chamadas cuatro dimensiones: ser,

saber, hacer e decidir”. (BOLIVIA, 2012, p. 14-15).

Outro importante elemento discursivo encontrado na normativa, bem como na nova
Constituicao e na nova base curricular, é o conceito de “descolonizacao”, que se apresenta
como uma novidade em relacdo a LRE. Ressalta-se o fato de que a ideia de descolonizar a
educacdo esteve diretamente ligada a visdo politica engendrada sobretudo pelo Bloque
Educativo Indigena, que depositou neste termo a tentativa de simbolizar o rechaco as
narrativas produzidas pelo Estado anteriormente, e de diferenciar as novas diretrizes
educativas, pedagodgicas, curriculares e didaticas daquelas produzidas nos periodos anteriores.
Investiu-se na ideia de abandono do Estado colonial, tenha ele sido dominado por politicas
clientelistas, pelo nacionalismo ou pelo neoliberalismo (MACHACA, 2010; CAJIAS, 201 1).

[La educacion] es descolonizadora, liberadora, revolucionaria, anti-
imperialista, despatriarcalizadora y transformadora de las estructuras
economicas y sociales; orientada a la reafirmacion cultural de las naciones
y pueblos indigena originario campesinos, las comunidades interculturales
y dfrobolivianas en la construccién del Estado Plurinacional y el Vivir
Bien.” (artigo 3, item 1).

O governo em ascensao durante a transi¢ao constitucional utilizou ostensivamente
este discurso de ruptura, reforcando o termo “descolonizacdao” nos textos legislativos a fim de

preservar o apoio das entidades populares que desde a década de 1990 posicionavam-se sob

tais termos (MACHACA, 2010).

Entretanto, este conceito também suscitou criticas entre os professores e a populagao
de um modo geral. Entre elas, a dicotomizacdo entre a descolonizacdo e o “cosmopolitismo”.
Mesmo compartilhando a visdo negativa sobre a “ameaca dos interesses estrangeiros a
reproducdo da vida comunitaria” com os indigenas, boa parte dos professores teve dificuldade
de interpretar adequadamente o sentido que se desejava transmitir com a palavra
“descolonizar”, pressupondo, no limite, uma tendéncia anti-ocidental e anti-globalista no

discurso oficial. De fato, a falta de disposicdo dos docentes para repensar e reinterpretar uma

74 A dimensdo do ser incumbe-se de desenvolver “los principios, valores, sentimientos, aspiraciones,
espiritualidad, religiones y cosmovisiones de la vida comunitaria”. A dimensdo do saber deve abordar os
diferentes conhecimentos empiricos, os saberes e conhecimentos “holistico-comunitarios”, as artes, as
ciéncias (ocidentais) e as tecnologias. A dimensdo do fazer enfoca o ensino de atividades e procedimentos de
producdo material e intelectual, ao passo que a dimensdo do decidir desenvolve a compreensdo da realidade
politica, a fim de estimular o pensamento critico para atuar, identificar problemas e assumir desafios.
(BOLIVIA, 2012, p. 14-15).
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série de conceitos e termos-chave para a educagdo intercultural esteve no centro das

dificuldades de implementacao da EITP (MIRANDA, 2016).

Outra critica ao modelo da EIIP foi verbalizada pelo ex-vice-presidente da
Repiblica, Victor Hugo Cardenas’, um dos principais impulsores da reforma anterior.
Acusava a LE-ASEP de um teor acentuadamente centralista e demagogico, além de apontar a
inexequibilidade de muitos dos pontos da EIIP, como a criagdo de um bachillerato (ensino
médio) técnico-humanistico e o ensino trilingue em escolas onde havia presenca sobreposta
de distintos idiomas, classificando-os como pouco realistas. Ademais, advertiu a populacao
sobre a forte carga de doutrinacdo contida nos curriculos, onde se falava em educacgdo “anti-
imperialista, descolonizadora e revolucionaria”, acusando a normativa de atender a interesses

ideoldgicos das entidades indigenas (AGUIRRE, 2010).

Em relacdo a dificuldade de implementar e cumprir a EIIP, Machaca (2010)
reconhece o insucesso da LE-ASEP em seus primeiros anos de aplicagdo, que apesar de
apresentar importantes e significativos aportes no plano discursivo e conceitual, enfrentou
obstaculos ainda maiores que a LRE, ndo logrando avancar rapidamente no plano das
estratégias, metodologias, didaticas e materiais educativos. Destaca também que muitas
unidades escolares rurais, em especial as aymaras, quechuas e guaranis, que no contexto da
LRE aplicavam a modalidade da EIB, passaram a abandona-la. Segundo avaliacdo do autor, a
EIIP sofreu um processo gradativo de estagnacao e em alguns casos, de retrocesso, resultantes

da distorcao e parca empregabilidade de seus principios e conceitos.

Conforme explicitado anteriormente, a transicao de normativas causou uma série de
ddividas por parte dos docentes acerca de sua atuacdo em sala de aula, o que produziu
discrepancias entre as experiéncias de professores que decidiram manter as abordagens que
haviam incorporado com a EIB, aquelas nas quais houve o abandono completo de politicas
interculturais e aquelas poucas onde optou-se por enfrentar os desafios cotidianos em nome da
importancia de dar prosseguimento a transformacdo do sistema educativo (MACHACA,
2010).

75 Céardenas passou a chefiar a pasta da Educacdo ap6s a consecucdo de uma séria crise politica que levou a
rentincia do entdo presidente Evo Morales e de seus ministros em 2019. Em janeiro de 2020, o recém-
empossado Ministro da Educacdo declarou que realizard com apoio da UNESCO um “sereno balance” da
situacdo do sistema educativo boliviano ap6s 13 anos de vigéncia da LE-ASEP, com vistas ao
encaminhamento de um futuro processo de transformacao da educacio no pais (LA RAZON, 2020).
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Em uma andlise mais recente, Miranda (2016) procurara deslocar o centro do desafio

a transformacdo para o campo da subjetividade dos atores envolvidos no processo
educacional, demonstrando por meio da observagdo de alguns casos que o que esta em jogo
na transmissdo do discurso e dos principios da EIIP é o seu l6cus de enunciagdo, isto é, o
ponto do qual parte o professor e de que forma ele mesmo encara os sentidos da pluralidade
cultural. Seu posicionamento em relacao as dinamicas interculturais da propria sociedade
boliviana informard, portanto, sua maneira de tratar e combater a condi¢ao de subalternidade

que ele proprio carrega.

A autora exemplifica seu argumento apresentando duas dinamicas recorrentes no
contexto do ensino e aprendizagem de linguas originarias. Se por um lado, muitos educadores
ainda veem a EIB essencialmente como o ensino de duas linguas, executando, na pratica, nada
mais que o principio estéril do bilinguismo de transicao, por outro, a valorizacdo e o
conhecimento das culturas com rasa apropriagdo e pouco compromisso também tem levado a
idealizacdo e folclorizacdo das linguas e culturas, produzindo efeitos de uma “ley educativa
de vitrina” e mantendo os principios de transformacdo das relagbes sociais no campo das

utopias (MIRANDA, 2016).
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como finalidade construir, a partir do cotejamento entre as
narrativas encontradas, uma leitura panoramica concentrada em evidenciar as diferentes
perspectivas e vieses de interpretacdo e avaliacao da reforma educativa referente a Ley de la
Educacion 070 “Avelino Sinani y Elizardo Pérez”. Um das principais dificuldades para
realizar este esforco deve-se a recepcao bastante heterogénea do conteddo politico-ideologico
da lei, que imprimiu uma orientacdao politica engendrada por um setor especifico da
populacdo, notadamente as entidades de representacdo indigena. A estruturacao de um modelo
administrativo para levar a cabo a transicdo legislativa, pensado a partir do Ministério da
Educacdo, por sua vez, também provocou fortes divergéncias de opinido no conjunto da

populacgao, habituada a desconfiar das boas inten¢des do Estado.

A execucdo do projeto de transformacdo na Educacao também provocou o
acirramento dos antagonismos entre os distintos setores sociais. Identificar e apreender estas
oposicoes nos discursos implicitos no interior das fontes analisadas revelou-se, talvez, o maior
desafio na consecucdo da investigacdo, na qual se procurou diversificar os angulos de
interpretacdo do fendmeno estudado como parte do método de tessitura do texto. Ainda assim,
o processo mesmo de identificacdao destas discrepancias interpretativas contribuiu para
enriquecer a compreensao e a andlise do objeto de pesquisa, visto que se tratou de observar e
qualificar justamente os conflitos sociais, as disputas pela hegemonia narrativa e o poder

transformador das producdes e reproducdes simbdlicas.

Outra dificuldade percebida na compreensao dos processos sociais adjacentes e na
leitura de conjunturas dos diversos periodos histéricos abordados foi a instabilidade politica e
institucional da Bolivia, um pais cuja histdria politica contabiliza um sem-nimero de conflitos
sociais e crises politicas, que incidiram tanto sobre a consolidagdo de seu aparato institucional
soberano como sobre a construcao de suas distintas narrativas historicas, transmitidas
oralmente ou de forma escrita. A dificuldade, por exemplo, de obter relatérios e dados
estatisticos precisos e detalhados revela uma debilidade institucional que é reflexo de uma

dindmica ciclica de fortalecimento e enfraquecimento continuo da maquina estatal.

Ademais, a proximidade temporal entre o inicio do processo de implementacdo da
referida lei (2010) e a execugdo plena de suas diretrizes (2010 em diante) em relacdo a data de

execucao da investigacao (2018-2020) também apresenta-se como um limite para se
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responder de forma definitiva aos questionamentos inicialmente planteados na pesquisa.

Devido a estes fatos é que ao longo do processo investigativo foi-se reconhecendo limita¢Ges
na obtencao de informacdes objetivas e subjetivas que incidiram sobre o alcance dos objetivos
estabelecidos inicialmente, resultando na necessidade de readapta-los em funcdo destas
limitacOes. Aquilo que originalmente se tratou de uma pergunta de pesquisa essencialmente
objetiva, a saber, "em qual medida é possivel atribuir a mais recente reforma educativa
boliviana um carater descolonizador?", passou a revelar em seu transcurso a impossibilidade
de tal determinacdo, abrindo espaco para outras formas de captura do panorama sécio-politico
da educacdo nesse pais, e contribuindo para novas reflexdes acerca dos proprios conceitos

inicialmente levantados de "descolonizacdao" e "interculturalidade".

Em relacdo a este transcurso, € interessante também destacar que meu interesse
pessoal por compreender esta reforma educacional surgiu em 2014, na ocasido de minha
primeira viagem a Bolivia. Durante este ano, meus pais e minha irma viveram na cidade de
Cochabamba por motivos de trabalho e foi neste periodo, através da experiéncia escolar
relatada por minha irma - a época, com 13 anos de idade - que tive o primeiro contato com o
tema da educacao intercultural. O caso tGnico com que me deparei na Bolivia saltou aos meus
olhos e despertou o interesse por compreender sobretudo os aspectos sdcio-politicos

engendrados no ambito escolar em um pais composto por diversas nacoes.

Em um primeiro momento, minha relacdo afetiva com a regido e seus povos
representava nao apenas a motivacdo da pesquisa, mas também um forte condicionamento ao
empreendimento de sua "defesa", segundo o ponto de vista bifurcado (povo versus estado
colonial) do qual partia o projeto investigativo. No entanto, ao largo deste processo, tanto a
partir de experiéncias pessoais ndo relatadas quanto a partir do aprofundamento das leituras, a
compreensdo dicotdmica passou a dar lugar ao reconhecimento das linhas de uma complexa
malha de relacoes de poder. A meu ver, este movimento permitiu a consecugao do trabalho de

forma mais t4cita e minuciosa e, no entanto, ndo menos critica e entusiasmada.

Saliento ademais que o presente trabalho contribui para um amplo espectro de
discussdes, em especial aquelas sob o guarda-chuva dos Estudos Interculturais, seja na
Educacdo, seja na Sociologia, seja na Ciéncia Politica. Particularmente pluriversas, as

relagcOes entre os povos latino-americanos demandam atencao e prioridade.
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Inicio, portanto, minhas notas finais enfatizando que através de uma diferenciacao

antropologica entre “civilizacdo” e “primitivismo”, e “desenvolvimento” e “atraso”, a
racionalidade moderna foi capaz de levar a cabo o discurso racial e civilizador, produzindo
sua propria subjetividade pela inferiorizacdo do “outro” colonizado. Tratou-se de um
fendmeno que, como vimos, engendrou um sistema de dominacdo sofisticado, estavel e
duradouro, que se aprofundou com o fim do colonialismo, sob a forma da colonialidade do
poder. A interculturalidade critica se posiciona, portanto, no centro deste trabalho, pois parte
fundamentalmente desta problematica. Esta nocdo permite colocar em foco as estruturas de
poder, a racializacdo e a producdo das diferencas, de forma a orientar praticas que ndo sao
funcionais ao sistema vigente, mas sérias questionadoras deste. Em decorréncia disto é que se
faz necessario concebé-la como uma pedagogia decolonial, isto é, uma matriz que orienta

projetos, processos e lutas, que faz desnudar, sacudir, rearmar e construir (WALSH, 2012).

Para Catherine Walsh, o pedagdgico significa o conjunto de praticas, de estratégias e
de metodologias com as quais se fortalece a construcdo das resisténcias e das insurgéncias,
apresentando-se enquanto praticas que “fraturam a modernidade/colonialidade” e tornam
possiveis outras maneiras de ser, estar, pensar, saber, sentir, existir e conviver. Justifica a
opcao pelo termo “decolonial”, em lugar de “descolonial” a fim de assinalar a impossibilidade
de se “desfazer” a colonialidade, ou imagina-la em estado nulo. Ao contrario, o decolonial
exige posturas, posicionamentos e projetos de transgressao, insurgéncia, criacao e incidéncia

(WALSH, 2012), ou ainda, “re-existéncia” (ALBAN, 2008).

O que a autora chamou de “pedagogia decolonial”, portanto, ndo se da apenas como
um método de liberacdo das identidades culturais, mas como um ataque frontal as condi¢oes
ontolégico-existenciais que mantém firmes as estruturas racial-coloniais e de género,
possibilitando a futura superacdao destas categorias identitarias. A interculturalidade critica -
enquanto pratica pedagdgica e decolonial - traca um caminho que “ndo se limita as esferas
politicas, sociais, econdmicas e culturais, mas que também se cruza com as do saber, do ser e

da vida” (WALSH, 2012).

No entanto, o reconhecimento da diferenca também tem carregado historicamente
um componente ético-politico devastador, seja daquele que deseja afirmar-se diante do outro,
seja daquele que procura salva-lo, guid-lo. Em ambos os contextos, tem-se realizado
mondlogos, motivados pelo medo e a incerteza de se imaginar um didlogo entre alteridades

equanimes. Um dos mais singulares polit6logos bolivianos, aymara, Rafael Bautista, reitera, a
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esse respeito, que o mito racista que inaugura a modernidade e que anulou sua pretensao de

constituir-se em razao critica, nunca lhe permitiu um verdadeiro didlogo com o resto da
humanidade, mas, sim, um mondlogo da razdo moderno-ocidental consigo mesma

(BAUTISTA, 2009).

Simén Yampara, lider aimara e soci6logo boliviano, argumentara que o principio
basico da interculturalidade deve ser a luta pelo estabelecimento deste dialogo ndo a partir das
diferencas, mas, sim, em condi¢cdes de equidade, afirmando que ndo poderiamos persegui-la
sem reconhecer suas condicOes historicas inequitativas (2014). Nesse sentido, Walsh (2008,
2012) propde que a interculturalidade seja, portanto, entendida como uma ferramenta que se
exerce a partir de demandas da subalternidade, gestadas “desde abajo”. Haja vista este
imperativo, questiona-se: pode a interculturalidade critica encontrar terreno fértil sob a tutela
de um Estado, que ainda que se pretenda plurinacional e intercultural, inclusive em sua
constituicdo, responde aos interesses e atribui¢des de uma unidade politica diante do sistema

internacional?

Ao postular que, para a interculturalidade critica “se requiere la transformacion de
las estructuras, instituciones y relaciones sociales, y la construccion de condiciones de estar,
ser, pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas” (WALSH, 2008; 2012) (grifo nosso),
Walsh reconhece e ressalta a inevitavel necessidade da implementacdao e do avanco nas
politicasb institucionais, isto é, produzindo efeitos transformadores na educacao ao fazer uso

dos mecanismos estatais.

Decorre disto que, de fato, o que esta em jogo é a possibilidade de legitimacdo do
proprio embate epistemoldgico que se propde, em um sentido de “procesos permanentes de
relacion y negociacion [...], en condiciones de respeto, legitimidad, simetria, equidad e
igualdad.” (WALSH, 2008, p. 4). Pode-se dizer que, ao menos no sentido discursivo, o
objetivo de viabilizar estas condicdes de negociacdo encontra-se no horizonte do projeto
plurinacional e da LE-ASEP, e portanto, alinha-se as predisposi¢des de uma interculturalidade
critica, nos termos de Walsh. A autora reafirma, em alguma medida, este caminho possivel, ao
destacar a importancia de sua constru¢ao enquanto projeto politico, ademais de “social, ético e
epistémico”, a fim de evidenciar a necessidade de mudanca ndo apenas nas relacGes, mas
também nas “estructuras, condiciones y dispositivos de poder”. Por fim, enfatiza que, em
decorréncia disto, o foco problematico da interculturalidade ndo incide somente sobre as

populacoes indigenas e afro-descendentes, mas em todos os setores da sociedade,
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principalmente, sobre os “brancos-mesticos ocidentalizados” (CUSICANQUI, 2003;

WALSH, 2008).

Constata-se a partir destas premissas teéricas que o caminho do empoderamento
politico e da abertura de espacos de enunciacdo das demandas indigenas que desencadearam a
ascensdo do Estado Plurinacional, por si s6, respondem a emergéncia de uma negociacao
episttmica em curso. Tratou-se de uma estratégia recente dos movimentos indigenas
latinoamericanos de restituir os mecanismos de participacao politica outrora despojados,
aproveitando os mecanismos de disputa politica a fim de “avangar pelas fissuras que se abrem
nos densos muros da mentalidade crioulo-mestica para fazer destes espacos de construcdao

bercos de demandas novas e radicais” (YAMPARA, 2014).

E por conta disto que se faz necessério reconhecer o papel essencial dos movimentos
sociais para manter o verdadeiro processo de descolonizacdo em marcha, uma tarefa de
fortalecimento constante da desobediéncia epistémica e da transgressao de todos as estruturas
de controle preestabelecidas por forca da lei e da soberania exercidas pelas classes
dominantes. Para tanto, ha de se atentar para as dinamicas de neutralizagdo das conquistas,
que se apresentam como armadilhas de encapsulamento de discursos, aquelas que produzem

efeitos de conformacao e fream a continuidade e a revitalizacdo das lutas “desde abajo”.

Diante deste alerta, ressalta-se uma importante reflexao acerca do paradoxo em torno
ao papel do Estado descolonizador. Garcés dira que, ao passo que o Estado estabelece uma
luta pela consolidacdo das formas plurais de governo, com vistas a desestruturar a matriz
liberal historicamente engendrada no sistema politico, sobrepde-se e contém a luta dos
movimentos sociais em nome da necessidade da “governabilidade” e da “estabilidade”,
fazendo com que o povo se conforme temporariamente com suas intencdes discursivas e

“baixe a guarda” (GARCES, 2009).

Deste modo, evidenciam-se as insuficiéncias das mostras de valoracdo e
reconhecimento da diversidade, se ao fim e ao cabo, a estrutura segue conduzindo um
processo de tacita tutela tipico da condicao colonial (MIRANDA, 2016). Novamente, as
marchas pela mudanca resultariam em propostas funcionalizadas a gestdo da soberania e nao
como possibilidade transformadora, ao “neutralizar las fuerzas creativas de

desestructuracién de la matriz colonial y capitalista del Estado” (GARCES, 2009, p. 49).
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A plurinacionalidade enquanto horizonte de transformacdo sé serd, portanto,

preservada na medida em que esteja vinculada ao trabalho cotidiano de mobilizacao social e
ndo apenas sob a forma constitucional, para que nao se termine “vistiendo al mismo caballero
con outro terno” (GARCES, 2009, p. 71). O paradoxo identificado implica deferir que o
reconhecimento da diferenca cultural na pratica ndo equivale a transformar e limitar o ideal da

interculturalidade ao status de politica publica.

Da mesma forma, a aceitacdo de direitos particulares para populagdes indigenas e o
desenvolvimento de uma “educacdo especial” ndao necessariamente conduzirdo um processo
efetivo de desenvolvimento de modelos plurais e democraticos e tampouco produz um efeito
liberador por ter questionado o ideal integracionista e a neutralidade de suas normas. Em
contrapartida, corre o risco de, ao desenvolver uma politica da diferenga, constituir-se em um
recurso renovado para construir novas formas de dominacdo e encerrar os diferentes grupos

em suas singularidades (PAZ, 2006).

O que alguns educadores que vem aplicando a EIIP tem constatado é a conformacao
de uma “politica educativa da diferenca”, onde se inclui e se reconhece, como efeito da
colonialidade, a alteridade em um sentido mais particularista que igualitario, resultando na
reproducdo da logica da interculturalidade relacional, de acordo com a qual seus agentes
naturalizam as condi¢des de poder e dominacao ainda vigentes e mantém a concepgao técnica
da funcdo do professor de “aplicar receitas pedagogicas” (MIRANDA, 2016). Essa
constatacdo coloca em evidéncia os proximos passos necessarios, que relacionam-se
fundamentalmente com uma formacdao docente mais critica e que responda aos conflitos

vivenciados em seu ambito local de atuagao.

Ao final e ao cabo, o que salta aos olhos diante da observancia dos processos
conduzidos atualmente na Educagcdao boliviana é a necessidade de compreender a
interculturalidade como um campo de batalha semantico, a fim de reconhecer as lutas
simbdlicas que ocorrem in loco. Em outras palavras, é preciso reconhecé-la enquanto um
espaco que se reconstroi e se descontréi todos os dias, ndo como politica de Estado, mas
através das dindmicas sociais implicadas na producdo de subjetividades. Conforme diz
Samanamud (2010), “nao se pode reduzir a interculturalidade critica a um conceito” (p. 71). O
desafio reside, em lugar disto, em promover uma atitude critica frente ao mundo, que seja

capaz de reinventar as lutas futuras contra novas e renovadas formas de dominacao.
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