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Resumo

Este artigo nasce de um estudo realizado no ambito de uma pesquisa de mestrado de natureza
qualitativa. A luz de autores decoloniais como Mignolo (2005, 2007, 2020), Castro-Gémez e
Grosfoguel (2007), Maldonado-Torres (2007), Quijano (2005) e Walsh (2007), busca-se fortalecer
o didlogo entre o campo da Educacdo de Pessoas Jovens, Adultas e Idosas (EJA ou EPJAI) no
Brasil e o da producgio de conhecimentos acerca da colonialidade do poder (do ser e do saber). O
intuito é refletir sobre como a diferenga colonial se delineia na EJA. Debate-se sobre os
pensamentos fronteirigos insurgentes que emergem do encontro entre culturas e saberes escolares
e ndo-escolares das pessoas adultas e idosas nessa modalidade da educacgdo bdsica. A partir disso,
pensa-se um possivel caminho para a decolonialidade da educagdo escolar e, mais
especificamente, da EJA.
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Abstract

This article stems from a study realized within a master 's research of qualitative nature. In light of
decolonial authors such as Mignolo (2005, 2007, 2020); Castro-Gémez e Grosfoguel (2007);
Maldonado-Torres (2007); Quijano (2005) e Walsh (2007), we aim at strengthening the dialogue
between the field of Education of young, adult and elderly people (abbreviated as EJA or EPJAI in
Brazilian Portuguese) in Brazil and the field of production of knowledge about coloniality of
power (of being and of knowing), with the objective of reflecting on how the colonial difference is
delineated in EJA. From a debate about insurgent border thoughts that emerge from the encounter
between cultures and school-related and non-school-related knowledge of the adults and the
elderly people attending basic education, we thought of a possible path for decoloniality of school
education and, more specifically, of EJA.
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Introducao

O propésito deste artigo € trazer um recorte da discussdo realizada no ambito de uma
pesquisa de mestrado de natureza qualitativa realizada com estudantes adultos e idosos do
ensino médio matriculados na EJA, numa escola publica federal em Belo Horizonte, Minas
Gerais (MG), onde uma das pesquisadoras atuou como professora. Realizamos uma oficina
na escola, no periodo noturno, com trés encontros de duas horas de duragdo para discutir
sobre a diversidade de conhecimentos e saberes de si construidos pelos estudantes ao longo
da vida e no contexto escolar. Apoiamos a oficina em disparadores com objetos
reativadores de memorias (Correia Xacriaba, 2018), como a carteira de trabalho, e em
fragmentos de textos de autoras como Carolina Maria de Jesus e Conceicdo Evaristo.

A seguir, apresentamos a discussdo conceitual que fundamenta o debate proposto na
dissertacdo. Nosso objetivo é fortalecer o didlogo entre o campo da Educacdo de Pessoas
Jovens, Adultas e Idosas (EJA ou EPJAI) no Brasil e o tema da colonialidade nos ambitos
do poder, do ser e do saber, com o intuito de interpretar o delineamento da diferenca
colonial da EJA em relagdo a colonialidade da educagdo escolar (Ramalho e Alvarez, 2020)
e refletir sobre um possivel caminho decolonial nesse contexto. Comegaremos por um
debate atual que, aparentemente, extrapola o cendrio da escola e da EJA.

No inicio de 2022, em contexto pandémico, enquanto este texto é produzido, Russia e
Ucrania iniciam um conflito armado. Nao é do escopo deste artigo se debrucar sobre a
relacdo entre as duas nagdes e as profundidades das causas e consequéncias da invasao
russa, que, para alguns, tem poténcia de uma terceira guerra mundial e, para “outros”, ndo.
A menc¢do ao acontecimento da guerra recente mira, visto do lado de céd das fronteiras,
outro ponto: a forma como a imprensa internacional europeia e estadunidense narrou, em
seu momento inicial, a crise que se desenvolve entre os dois paises localizados no norte
geopolitico. Essas falas fazem ressoar um incomodo 6bvio para muitos dos que estdo
localizados na diferenca colonial (Mignolo, 2020) e, por isso, ilustram o didlogo proposto
por este artigo, auxiliam-nos a introduzir as ideias.

No final de fevereiro de 2022, na midia internacional, assistimos a uma correspondente
de Londres que dizia: “esses nao sao refugiados da Siria, esses sdo refugiados da Ucrania
vizinha. Eles sdo cristdos, sdo brancos, eles sdo muito similares as pessoas, a muitas
pessoas que vivem na Polénia”! (Kelly Cobiella, NBC News, 25 de fevereiro de 2022,
traducdo e grifos nossos). Essa fala ja nos bastaria para refletirmos sobre a problematica da
islamofobia, do racismo e da xenofobia.

No entanto, dois outros fragmentos também serdo considerados para ilustrar com mais
camadas a colonialidade a qual Quijano (2005) e outros autores se referem. Na mesma data,
em noticidrio de um famoso canal estadunidense, o acontecimento foi abordado da seguinte
forma:

Este ndo é um lugar, com todo o respeito, como o Iraque ou Afeganistdo que t€m
visto o conflito de forca violenta por décadas. Este é um relativamente civilizado,
uma cidade relativamente europeia — eu tenho que escolher essas palavras com
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muito cuidado também — onde vocé ndo teria as expectativas disso ou esperaria
que isso acontecesse.> (Charlie D’Agata, CBS News, 25 de fevereiro de 2022,
traducao e grifos nossos).

Por fim, reportando da Polonia, pais fronteirico a Ucrania, uma repoérter narra: “Agora
o impensdvel aconteceu com eles, e esta ndo é uma nacdo de terceiro mundo em
desenvolvimento, esta é a Europa.” (Lucy Watson, Britain’s ITV, 27 de fevereiro de 2022,
traducdo e grifos nossos).

O estranhamento dos repodrteres diante de uma guerra no referido contexto, entre a
Russia e a Ucrania, deve-se tdo somente a esses serem paises € povos europeus e, portanto,
formados por pessoas brancas, cristds e compreendidas por eles como civilizadas. Da
mesma forma, suas narrativas revelam um imagindrio compartilhado que os compreende
como superiores em relacdo aos povos de paises localizados nas periferias do sistema-
mundo moderno/colonial, chamados por eles de terceiro mundo. Logo, as passagens acima
sdo exemplos precisos, cotidianos e naturalizados do exercicio da colonialidade do poder,
que gera a diferenca colonial, ou seja, “a periferia como natureza” (Mignolo, 2005, p. 34).
Ambos os conceitos serdo aprofundados e contextualizados no decorrer deste texto.

A formacdo desse imagindrio de superioridade de uns sobre outros no interior do
mundo moderno/colonial (Mignolo, 2005), sob o ponto de vista da Europa ocidental, fez-se
possivel gracas a maneira como a colonizacdo se instituiu: por meio da criagdo de
categorias mentais, como “raga”, para legitimar o controle do trabalho mediante a
subalternizag¢@o das identidades criadas e definidas como “outras”. Quijano (2005, p. 111,
grifos do autor), ao se referir a forma como os europeus se autointitularam naturalmente
superiores aos demais povos do mundo, afirma:

Essa instincia histérica expressou-se numa operacdo mental de fundamental
importincia para todo o padrio de poder mundial, sobretudo com respeito as
relacdes intersubjetivas que lhe sdo hegemonicas e em especial de sua perspectiva
de conhecimento: os europeus geraram uma nova perspectiva temporal da histéria
e re-situaram os povos colonizados, bem como a suas respectivas histérias e
culturas, no passado de uma trajetdria histérica cuja culminagdo era a Europa
(Mignolo, 1995; Blaut, 1993; Lander, 1997). Porém, notavelmente, ndo numa
mesma linha de continuidade com os europeus, mas em outra categoria
naturalmente diferente. Os povos colonizados eram ragas inferiores e - portanto -
anteriores aos europeus.

Para o autor, a formagdo desse padrdao de poder mundial assegurou que a Europa
tivesse “sob sua hegemonia o controle de todas as formas de subjetividade, da cultura, e em
especial do conhecimento, da producdo do conhecimento” (QUIJANO, 2005, p. 110). De
modo consonante, Garcés (2007, p. 224), ao indicar como a diferenca colonial elaborada

por Walter Mignolo se articula a colonialidade do poder, por intermédio do que se
conveniou chamar de modernidade, destaca que ela,
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em sua pritica e em sua racionalizag¢do, implica e constréi um novo ordenamento
epistémico e linguistico: a subalternidade de conhecimentos e linguas. Esta aponta
para uma classificacdo e uma hierarquizagdo das comunidades humanas, sob a base
da possessio ou ndo da escrita alfabética.* (GARCES, 2007, p. 224, traducio nossa)

Assim, tem-se que uma das importantes formas de garantir o estado de subalternidade
dos povos feitos “outros” nas relagdes coloniais de poder se propds por meio do dominio
das dimensdes epistémicas e culturais dos colonizados. Com o estabelecimento da diferenca
colonial, formou-se também uma geopolitica do conhecimento (Mignolo, 2020) que, ao
conceber os conhecimentos europeus ocidentais como verdadeiros, universais e legitimos,
define também que “o conhecimento gerado nas periferias coloniais ndo tem carater de
conhecimento’ (GARCES, 2007, p. 224, traducdo nossa).

Consideramos, ademais, o que as autoras Ramalho e Alvarez (2020) tém compreendido
como colonialidade da educacdo escolar e a forma como a Educagdo de pessoas jovens,
adultas e idosas historicamente ocupa uma posi¢do marginal nas politicas publicas e nos
sistemas educacionais. Com isso, esperamos alargar a reflexdo sobre a poténcia dessa
modalidade enquanto local de pensamentos fronteirigos (Mignolo, 2020) decoloniais.

Colonialidade do poder e colonialidade da educacao escolar

Autores latino-americanos decoloniais, como Quijano (2005, 2007) e Mignolo (2005,
2007, 2020), afirmam que, com o fim do periodo colonial (ou colonialismo), os processos
de independéncia ou descolonizagdo de territérios nas Américas, iniciados a partir do fim
do século XVIII, ndo apagaram ou encerraram a colonialidade. Esta, constitutiva da
modernidade, continua se expressando hegemonicamente, como revelam os fragmentos da
cobertura jornalistica feita em fevereiro de 2022, citados acima. Assim, a colonialidade do
poder se manifesta enquanto um padrdo mundial de poder (Quijano, 2005) dos paises
localizados ao centro do “sistema-mundo europeu/euro-norteamericano
capitalista/patriarcal moderno/colonial (Grosfoguel, 2005)” (Castro-Gémez e Grosfoguel,
2007, p. 13, grifo nosso) sobre aqueles que se localizam nas periferias do mesmo sistema
mundial e foram denominados “outros” pela Europa ocidental moderna/colonial.

Destarte, retomando o acontecimento jornalistico recente que introduz este artigo e
ressalta as caracteristicas de ser cristdo, branco e civilizado enquanto motivos que
sublinham a incoeréncia de uma guerra entre paises do norte geopolitico, entende-se que,
no imaginario dos jornalistas europeus, apenas seria aceita e encarada como “natural” a
mesma forma de violéncia — e possivelmente sub-representada na cobertura da midia
internacional — se localizada num pais periférico e, portanto, “inferior” da América Latina,
Asia ou Africa. Castro-Gémez e Grosfoguel (2007, p. 18-19, traducio e grifos nossos)
discorrem sobre as ideias de Anibal Quijano:
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Sua teoria da “colonialidade do poder” busca integrar as multiplas hierarquias de
poder do capitalismo histérico como parte de um mesmo processo histdrico-
estrutural heterogéneo. No centro da “colonialidade do poder”, estd o padrdo de
poder colonial que constitui a complexidade dos processos de acumulacgdo
capitalista articulados em uma hierarquia racial/étnica global e suas classificacoes
derivativas de superior/inferior, desenvolvimento/subdesenvolvimento, e povos
civilizados/bdrbaros. Do mesmo modo, a no¢do de “colonialidade” vincula o
processo de colonizacdo das Américas e a constituicdo da economia-mundo
capitalista como parte de um mesmo processo iniciado no século XVI. A
constru¢do da hierarquia racial/étnica global foi simultinea e contemporinea
espago-temporalmente com a constituicao de uma divisdo internacional do trabalho
organizada em relagdes centro-periferia na escala mundial.

Fica evidente, segundo os autores, que a colonialidade ultrapassa a dominacdo de
territorios, tornando-se um padrdo de poder pautado na dominacdo de corpos, mentes e
subjetividades (que abrangem as capacidades do poder, do ser e do saber). Em consonincia,
Maldonado-Torres (2007, p. 130, traducdo e grifos nossos) sintetiza esse entendimento da
seguinte forma:

Se a colonialidade do poder se refere a inter-relacdo entre formas modernas de
exploracdo e dominagdo e a colonialidade do saber tem a ver com o papel da
epistemologia e as tarefas gerais da produc@o do conhecimento, a colonialidade do
ser se refere, entdo, a experiéncia vivida da colonizacdo e a seu impacto na
linguagem.’

As diversidades e diferencas pré-existentes no que hoje se compreende como a
América Latina transformaram-se em desigualdades a partir do universalismo préprio do
projeto moderno-colonial. A imposi¢ao das linguas espanhola e portuguesa, do cristianismo
e da cultura europeia aos indigenas, africanos e seus descendentes na América constitui-se
uma das formas que inauguram os processos educativos na colOnia brasileira.

Ramalho e Alvarez Leite (2020) argumentam que a educagdo escolar foi construida no
interior dos mecanismos de poder coloniais enraizados na formacdo do Brasil apds a
invasdo europeia. Conforme as autoras, desde o periodo colonial, “as praticas educativas se
orientaram pela busca da superacdo da condicdo de primitivismo em que os sujeitos feitos
‘outros’ estariam encerrados e, consequentemente, destinados ao objetivo de transformacao
a condicdo civilizada da qual desfrutava o colonizador” (Ramalho e Alvarez Leite, 2020, p.
8).

Assim, desde seu inicio, a escola serviu ao apagamento de epistemologias locais e a
imposicao dos conhecimentos originados no imaginério europeu ocidental sobre os povos
subalternizados, cujos conhecimentos e culturas foram considerados invdlidos e
descartdveis. Essa dindmica colonial se manteve na estrutura da educagdo nacional oficial
ao longo da histéria, mesmo apds a descolonizacdo, em virtude da colonialidade do poder e
do saber que ainda se manifestam na formacdo docente, nas tradi¢des escolares, nas formas
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de avaliacdo dos estudantes, nos curriculos orientadores da educagdo bésica obrigatéria e na
exclusdo de determinados grupos sociais do direito constitucional a educacgao.

Ap6s a constitui¢ao do Brasil Republica, segundo Ramalho e Alvarez (2020, p. 8), “a
educagdo formal passou a ser sugerida como um dever no qual “sujeitos em estagios
primitivos do desenvolvimento” deveriam ser submetidos a promessa de serem
transformados em “sujeitos de direitos”. Nesse cenario, conforme argumentam as autoras, a
escola é compreendida enquanto “Unico, neutro e universal meio de redencao da sociedade”
(Ramalho e Alvarez Leite, 2020, p. 9). Isso explicita a aproximagdo entre a “educacao
escolar hegemonica e o projeto colonial” e endossa o que Ramalho (2019) nomeia de
colonialidade da educagdo escolar, considerando que o sistema educacional hegemonico se
constituiu “e ainda se constitui uma estratégia central na (re)producdo do projeto
Moderno/colonial de sociedade e, como consequéncia disso, do sistema-mundo capitalista”
(Ramalho e Alvarez Leite, 2020, p. 9).

O que Ramalho (2019) identifica como colonialidade da educagdo escolar permeia
todos os niveis de ensino e modalidades da educacdo bdésica no pais, de formas diversas,
conforme as especificidades de cada contexto. E de se esperar que os efeitos da
colonialidade da educagdo escolar sejam mais fortes conforme o lugar de andlise esteja
mais composto pelos “sujeitos feitos ‘outros’” (Ramalho e Alvarez Leite, 2020, p. 10) da
educagdo escolar, ou seja, por aqueles que estdo histérica e continuamente colocados as
margens das politicas publicas e das agdes educativas, a0 passo que tém seus saberes e
culturas constantemente questionados, como ocorre com os estudantes da EJA, da educacao
especial, da educacao indigena, quilombola e do campo, bem como os discentes de escolas
publicas localizadas em territérios condicionados a situagdes de maior pobreza.

Diferenca colonial e Educacao de Pessoas Jovens, Adultas e Idosas

Diante desse panorama histérico e estrutural da educagdo brasileira, podemos
considerar a EJA enquanto demanda produzida pela colonialidade da educagao escolar. Di
Pierro (2008), com uma equipe extensa de colaboradores dos 20 paises da América Latina,
reuniu notas em um artigo para analisar a situagdo da educacdo de jovens e adultos no
continente. Seu objetivo foi “recuperar a trajetoria recente e tragar uma cartografia da
EPJA® na regido, analisando as politicas e os programas de governo e da sociedade civil
neste inicio do terceiro milénio” (Di Pierro, 2008, p. 368). Embora a autora faca ressalvas
acerca da grande diversidade apresentada entre os paises latino-americanos, é possivel
perceber que alguns aspectos da educacdo de adultos se manifestaram de maneiras
proximas ao longo desse extenso territorio, que possui a colonizacao (e a colonialidade) em
comum como parte constitutiva de sua historia.

Em sua cartografia, Di Pierro (2008) ndo considerou em seu argumento a colonialidade
enquanto elemento central dessa formacdo, tampouco aprofundou uma andlise
interseccional quando mencionou os avancos percebidos para a categoria universal
“mulheres”, embora reconheca, ao longo do texto, superficialmente, a presenca da
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diversidade étnico-racial entre os sujeitos de direito a EPJA. Apesar disso, o artigo
apresenta um volume de informacdes e interpretacdes relevantes para compreender
aspectos da EPJA em larga escala dentro dos seguintes eixos que orientaram a pesquisa:

N

a constru¢do do direito a educacdo de jovens e adultos, sua articulacio com o
mundo do trabalho e da geracdo de renda, a formacdo de seus educadores, a
consideragdo da diversidade sociocultural dos beneficidrios, sua contribuicio para a
reducdo da pobreza e para o desenvolvimento sustentdvel. (Di Pierro, 2008, p. 368)

Segundo a autora, a EPJA do inicio do terceiro milénio era chamada para cumprir
quatro funcdes sociais primordiais, sendo a primeira delas constituir

um espaco de acolhida dos migrantes rurais (muitos dos quais de origem indigena
cuja lingua materna ndo é a dominante) que necessitam reavaliar os conhecimentos
e modos de vida, redefinir sua identidade sociocultural, aprender comportamentos
e adquirir os codigos culturais para inserir-se na sociedade urbana letrada,
transpondo os preconceitos que lhes restringem a fruicdo dos direitos que os
marginalizam no acesso ao mercado de trabalho e as institui¢des sociais e politicas.
(Di Pierro, 2008, p. 370, grifos nossos)

As partes em itélico da citacdo acima poderiam descrever os violentos e compulsorios
“processos educativos” do periodo colonial, por meio dos jesuitas, que buscavam civilizar
indigenas para salva-los do estado “natural” de barbarie. Esses processos se manifestavam
mediante o epistemicidio, a imposi¢cdo de conhecimentos europeus e a aculturacdo dos
povos origindrios americanos por meio da catequizagdo e da alfabetizacdo compulsdria em
linguas europeias. Trata-se da colonialidade nos dmbitos do poder, do ser e do saber, como
descrito por Maldonado-Torres anteriormente. Ao nos depararmos com uma das quatro
fungoes sociais destacadas por Di Pierro (2008), é perceptivel como a EJA possui uma
heranca estreitamente relacionada com a colonizagdo, especialmente considerando que “a
categoria que melhor define os sujeitos da EPJA [...] ¢ a da exclusdo” (Di Pierro, 2008, p.
373).

Segundo a autora, nos paises latino-americanos,

o mapeamento dos participantes da EPJA nos diferentes paises da regido delineia
um sujeito social prioritdrio relativamente homogéneo, constituido pelos setores
populares empobrecidos que habitam assentamentos urbanos precdrios e
sobrevivem de trabalhos pouco qualificados da economia informal. (Di Pierro,
2008, p. 374)

No Brasil, esse sujeito social estd predominantemente localizado entre os grupos
étnico-raciais compostos por afro-brasileiros, indigenas e seus descendentes. Sao os sujeitos
mantidos como “outros” pela colonialidade do poder, que tém sua inferiorizaciao
naturalizada conforme seu pertencimento racial e se encontram na diferenga colonial
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(Mignolo, 2020), porque t€m suas identidades transformadas em classificacdes epistémicas
com o objetivo da subalternizacgdo.

No entanto, é imprescindivel destacar, conforme Rosa e Silva (2019, p. 20), que o
histérico colonial delineado na educacdo de jovens, adultos e idosos faz emergir uma
segunda face igualmente caracteristica dessa modalidade da educacdo: a da resisténcia.

E neste contexto que se situa a educacio de adultos na América Latina. Ocupando,
historicamente, um espago de resisténcia ao modelo tradicional de educagdo. A
educacdo de adultos é a educacdo daqueles que foram historicamente excluidos,
daqueles cujos direitos j4 foram negados. E a educacdo daqueles que, além de
serem discriminados por seu sexo, sua raca e/ou sua condicdo social, sdo
discriminados por serem adultos analfabetos. Sao acusados de sofrerem de um mal
que precisa ser “erradicado”. Quase que uma atualiza¢do do processo colonizador
que mantém vigentes e funcionando os padrdes que orientaram a dominacdo e
exploracdo das riquezas do continente americano desde a chegada dos primeiros
europeus por estas terras. (Rosa e Silva, 2019, p. 220)

De modo conflituoso, a escola pode ser compreendida tanto como o agente de exclusio
das pessoas que possuem direito a educagdo escolar, quanto como um lugar pelo qual esses
sujeitos lutam para acessar, por intermédio da EJA, em busca da efetivagcdo de seus direitos
basicos. Sobre isso, Ramalho e Alvarez (2020, p. 10) afirmam:

ndo hd ddvidas quanto a relevancia e a legitimidade das lutas dos sujeitos
feitos “outros” pelo acesso a escola. Ocupar o espago do qual foram
historicamente alijados €, certamente, um importante passo no que diz
respeito a afirmacdo de suas existéncias e, claro, constitui-se uma estratégia

para atingir maior dignidade em uma sociedade que € escolocéntrica.

Reconhecer a EJA como segmento da educagio bésica que opera na diferenca colonial
faz emergir sua poténcia na acdo e no pensamento decolonial. Estar na zona de fronteira em
que se dao os encontros entre conhecimentos eurocéntricos € os conhecimentos “outros”,
por exemplo, revela-se um dos fatores que permitem contestar a colonialidade. Conforme
Castro-Gémez e Grosfoguel (2007, p. 20, traducao e grifos nossos),

a questdo aqui é colocar a diferenca colonial no centro do processo de produgdo do
conhecimento (Mignolo, 2000). A “outredade epistémica” de que falamos ndo deve
ser entendida como uma exterioridade absoluta que irrompe, mas sim como aquela
que se situa na interseccdo do tradicional e do moderno. Sdo formas de
conhecimento intersticiais, ‘“hibridas”, mas ndo no sentido tradicional de
sincretismo ou “mestizaje”, [...] mas no sentido de “cumplicidade subversiva” com
o sistema.’
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De fato, esse movimento tem garantido muitos dos avangos nas pautas e politicas
publicas de EJA do contexto brasileiro, exigidos e fortalecidos ao longo da histéria
mediante a educagcdo popular, por forcas coletivas de resisténcia e reivindicacdes dos
movimentos sociais e organizacdes civis. Como Rosa e Silva (2019, p. 236) destacam,

a educacdo de jovens e adultos na América Latina esteve e estd intimamente
relacionada com as lutas por libertagc@o social, politica e econdmica; caracterizando-
se como um movimento hibrido entre a colonialidade e a de(s)colonialidade. Como
vimos, as politicas ptiblicas EJA estdo, ao mesmo tempo, inseridas na dindmica dos
movimentos globais, do capital, do contexto sdcio histdrico da regido, da conquista
de Direitos Humanos, do trabalho e das novas formas de convivéncia social e
comunitdria. Esse hibridismo € compreendido como um entrelagamento, uma
justaposicdo de tensdes entre medidas conservadoras e libertadoras na construcio
das politicas.

No entanto, a conquista de avangos ndo garante sua efetividade e permanéncia. Alguns
(dos muitos) desafios ainda presentes na EJA, que t€ém origens na colonialidade do poder e
na diferencga colonial, sdo: o paradigma compensatdrio com a oferta de cursos de aceleracao
e de recuperagdo do “atraso escolar”, em oposi¢do a perspectiva da Educacdo ao Longo da
Vida enquanto direito; a formacgdo insuficiente ou inadequada de professores e educadores
para o trabalho docente com a populagdo-alvo especifica da EJA; a auséncia de curriculos
especificos para a modalidade e a falta de didlogo ou o nio reconhecimento das culturas e
conhecimentos “outros” que os sujeitos levam em si para o contexto escolar.

Silva, Souza e Barbosa (2021) demonstram como os desafios ainda presentes na EJA
sd0 antigos e, neste momento, mais agravados. Nessa pesquisa documental, desenvolvem
uma reflex@o critica sobre os avancos (e os retrocessos) alcangados 20 anos apds a
publicacdo do Parecer CNE/CEP n. 11/2000, considerado um marco histérico no
reconhecimento das especificidades dessa modalidade educativa e o tnico documento que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos no
pais.

Os autores analisam as acdes e politicas publicas dos governos nas ultimas duas
décadas. Elas se fazem por meio da presenca ou da auséncia do reconhecimento da EJA
enquanto modalidade educacional que demanda a¢des publicas e coletivas pela garantia de
reparagdo historica a uma parcela da sociedade que possui direito a escolarizagdo. Em suas
palavras:

se o direito a educagdo de jovens, adultos e idosos conquistou relativo avango nas
legislacdes e documentos oficiais nas dltimas décadas, na materialidade histérica
impera o hiato entre o prescrito e o executado, ja que os avangos contidos na letra
da lei nao se fizeram acompanhar por préticas e projetos politico-pedagdgicos
fundamentados nos saberes, expectativas e no modo em que os sujeitos produzem a
existéncia. (Silva, Souza e Barbosa, 2021, p. 90)
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Embora se facam ressalvas a todos os governos desde a elaboracdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2000, os autores ressaltam a rdpida precarizacdo e
desemparelhamento das politicas publicas que ocorreram a partir do governo de Michel
Temer (2016-2018), sendo continuadas de forma mais impactante por meio do governo de
Jair Messias Bolsonaro (2019-atual). Citam-se a redu¢do de investimentos na modalidade e
o encerramento de programas destinados a seu publico-alvo, como o ProJovem Urbano, o
Pronera e o Brasil Alfabetizado (Silva, Souza e Barbosa, 2021). No mesmo sentido de
desconstrugdo politica de avancos conquistados ao longo dos dltimos anos, o atual governo
também foi responsavel pela extingdo da Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educagdo
de Jovens e Adultos (CNAEJA) e da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusido (Secadi).

Considerando que a maior parte da populacdo que possui direito a EJA no pais é
composta por pessoas negras e pobres, as recentes medidas de retrocessos e precarizacao
politica da EJA demonstram a forma como a colonialidade, associada ao neoliberalismo
capitalista, opera. Ela mantém os sujeitos feitos “outros” em posi¢des de subalternidade e
submetidos a apagamentos tipicos da experiéncia dos que vivem na diferenga colonial, ou
seja, assegura que as desigualdades enfrentadas por eles sejam naturalizadas
subjetivamente.

Os sujeitos ouvidos no trabalho de campo que desenvolvemos no escopo desta
pesquisa de mestrado sdo estudantes concluintes do ensino médio matriculados na EJA no
contexto de um projeto de ensino voltado a jovens, adultos e idosos desenvolvido como
acao extensionista numa escola de educacdo basica de uma universidade federal. Essa acdo
procura, ao longo dos anos, aliar a formag¢do docente supervisionada em servigo para
estudantes graduandos da universidade e a oferta de escolarizagdo para jovens, adultos e
idosos da comunidade.

As trés oficinas desenvolvidas com o mesmo grupo de sujeitos, ao longo de trés
encontros com intervalos de, em média, trés a quatro dias entre eles, no periodo noturno,
permitiu identificar que os estudantes pertencem a uma identidade partilhada com os
demais sujeitos da EJA, j4 comumente apontada por outras pesquisas, como as de Bastos
(2017), Cruz (2016) e Paiva (2019). As oficinas foram realizadas apds convite por telefone
(os contatos foram viabilizados pela secretaria escolar) a um grupo de oito estudantes
selecionados por terem cursado o ensino fundamental no mesmo Projeto.

O grupo é formado por sujeitos que, entre outras instancias, vivenciaram os impactos
da pandemia como trabalhadores que ndo puderam se precaver da doenca ficando em casa e
como estudantes que ndo possuiam os meios tecnoldgicos adequados para a continuidade
dos estudos no modo remoto ou que ndo dominavam as tecnologias para acesso as aulas
que ocorreram em plataformas como WhatsApp ou Google Meet. Eles relataram um
cansaco advindo dos desafios vivenciados nos ultimos anos assim como das novas
aprendizagens limitadas ao meio remoto, fato que gerou o sentimento de privacdo dos
conhecimentos que se desenvolvem no interior da escola.

Esses alunos s@o, em sua maioria, negros (pretos e pardos), de origem de familias
numerosas que migraram para Belo Horizonte, e trabalhadores com ocupacdes laborais
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pouco especializadas. As mulheres sdo adultas, maes ou avds, em sua maioria. Entre elas,
ha apenas um homem. Buscam na escola, mediante a EJA, acesso ao direito a escolarizacao
para alcancar um diploma que lhes garanta a passagem ao ensino superior, melhores
posicdes no mercado de trabalho ou realiza¢do pessoal.

Pensamentos de fronteira: interculturalidade critica e dialogo entre saberes
na EJA

Para Mignolo (2020, p. 219), a formacdo de outras logicas € possivel diante dos
conflitos experienciados pelos sujeitos que vivem nas fronteiras da diferenca colonial. Nas
palavras do autor,

outra légica (ou pensamento de fronteira, desde a perspetiva de subalternidade) vai
com uma geopolitica do conhecimento que regionalize o legado europeu
fundamental, localizando o pensamento na diferenga colonial e criando as
condicdes para a diversalidade como projeto universal. (MIGNOLO, 2020, p. 219)

Criar condigdes para a “diversalidade como projeto universal” por meio da formulacao
de outras ldégicas é, em sintese, decolonizar. Ao compreendermos o conhecimento
eurocéntrico, naturalizado como hegemodnico e universal pela constituicdo da
modernidade/colonialidade, enquanto um saber regional, construido em meio a diversidade
de conhecimentos produzidos pela humanidade. Assim, estabelecemos condi¢des de
coexisténcia entre os saberes contra uma hierarquia de poderes. Esse (re)posicionamento se
aproxima da ideia da interculturalidade critica defendida por Catherine Walsh (2007, p. 47,
traducdo e grifos nossos):

Mais do que a simples ideia de inter-relacdo [...], a interculturalidade indica e
significa processos de construcdo de um conhecimento outro, de uma prdtica
politica outra, de um poder social (e estatal) outro e uma sociedade outra; outro
modo de pensamento relacionado com e contra a modernidade/colonialidade, e
outro paradigma que é pensado através da praxis politica.'”

A interculturalidade apresentada por Walsh (2007, p. 47), enquanto fruto do
movimento indigena equatoriano, “¢, por si mesma, ‘outra’”. Sendo assim, trata-se de uma
configuracdo conceitual que ndo provém de uma instituicio académica, mas de um
movimento étnico-social que “reflete um pensamento que ndo se baseia em herancgas
coloniais eurocéntricas ou perspectivas de modernidade [...] € ndo se origina nos centros
geopoliticos de produgio de conhecimento académico, ou seja, o Norte global”'! (WALSH,
2007, p. 47-48, traducdo nossa). Dessa forma, Walsh (2007, p. 51, traducdo nossa) indica
que a interculturalidade critica parte da diferenga colonial, mas age para “transgredir as

fronteiras do que é hegemonico, interior e subalternizado”.!?
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Consideracoes Finais

Como abordado anteriormente, compreendemos que as culturas e os conhecimentos
escolares foram herdados dos violentos processos de dominagao por meio da colonialidade
do poder, do saber e do ser e da imposicdo das epistemologias modernas europeias
enquanto unicas. A colonialidade da educacao escolar (Ramalho, 2019; Ramalho e Alvarez,
2020) ainda se estrutura e se expressa de formas parecidas e, no campo da EJA, manifesta-
se nas salas de aulas, nas auséncias politicas publicas que garantam o acesso a esse
segmento educacional e a permanéncia de estudantes nessa modalidade da educacdo, na
falta de curriculos que acolham as diversidades de saberes presentes em diversos contextos,
na invisibilizacao das especificidades dos educandos, entre outros lugares.

Para promover fendas nessa estrutura que se move historicamente a favor da
geopolitica do conhecimento, a interculturalidade critica se faz um caminho potente e
necessario, na medida em que “afirma a pluralidade epistémica presente nos diversos
grupos humanos. Desenvolve uma visdo da histéria multifacetada e plural, que nao pode ser
reduzida a uma linearidade. Reconhece as contribui¢des do eurocentrismo, mas nega sua
universalidade” (Candau, 2020, p. 681) e desvela as maneiras pelas quais a colonialidade se
mantém presente na educacao escolar e no cotidiano de todos.

A partir do reconhecimento positivo das diferentes identidades e de suas diversas
producdes de conhecimentos dentro e fora da escola, delineia-se um caminho decolonial
possivel para a Educacdo de Pessoas Jovens, Adultas e Idosas, localizada na diferenca
colonial. Ciente da potente insurgéncia que se origina nesse lugar geopolitico, Mignolo
(2007 p. 44, traducdo nossa) nos lembra de que “a forca e a energia do pensamento
decolonial sempre esteve “la”, na exterioridade, no que foi negado pelo pensamento
imperial/colonial'®. E os grupos sociais considerados “outros” historicamente demonstram
sua poténcia em suas diferentes formas de resistir.

Notas

! Trecho original: “These are not refugees from Syria, these are refugees from neighboring Ukraine... They’re Christian,
they’re white, they’re very similar to people, many people who live in Poland”. (Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=D1RNz_0Wmp4&t=2895s, [00h:48min:40s - 00h:48min:58s]).

2 Trecho original: “This isn’t a place, with all due respect, like Iraq or Afghanistan, that has seen conflict raging for
decades. This is a relatively civilized, relatively European - I have to choose those words carefully too - city, where you
wouldn't expect that or hope that it's going to happen.”. (Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=CXYrbCCErSo, [00h:11min:23s - 00h:11min:42s]).

3 Trecho original: “Now the unthinkable has happened to them, and this is not a developing, third world nation, this is
Europe”. (Disponivel em: https://twitter.com/jrc1921/status/1497878168216252416, [00h:00min:00s = 00h:00min:11s]).
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4 Trecho original: “En su practica y en su racionalizacién, implica y construye un nuevo ordenamiento epistémico y
lingiifstico: la subalternidad de conocimientos y lenguas. Esta apunta a una clasificacién y jerarquizacién de las
comunidades humanas, sobre la base de la posesion o no de la escritura alfabética”. (Garcés, 2007, p. 224).

3 Trecho original: “el conocimiento generado en las periferias coloniales no tiene caracter de conocimiento”. (Garcés,
2007, p. 224).

6 Trecho original: “Su teoria de la ‘colonialidad del poder’ busca integrar las multiples jerarquias de poder del capitalismo
histérico como parte de un mismo proceso histdrico-estructural heterogéneo. Al centro de la ‘colonialidad del poder’ esta
el patrén de poder colonial que constituye la complejidad de los procesos de acumulacion capitalista articulados en una
jerarquia racial/étnica global y sus clasificaciones derivativas de superior/inferior, desarrollo/subdesarrollo, y pueblos
civilizados/barbaros. De igual modo, la nocion de ‘colonialidad’ vincula el proceso de colonizacion de las Américas y la
constitucién de la economia-mundo capitalista como parte de un mismo proceso historico iniciado en el siglo XVI”.
(Castro-Gémez e Grosfoguel, 2007, p. 18-19).

7 Trecho original: “Y, si la colonialidad del poder se refiere a la interrelacion entre formas modernas de explotacién y
dominacion, y la colonialidad del saber tiene que ver con el rol de la epistemologia y las tareas generales de la produccién
del conocimiento en la reproduccion de regimenes de pensamiento coloniales, la colonialidad del ser se refiere, entonces,
a la experiencia vivida de la colonizacion y su impacto en el lenguaje”. (Maldonado-Torres, 2007, p. 130).

8 Sigla escolhida pela autora para se referir 2 Educagdo de Pessoas Jovens e Adultas. Esta € a sigla utilizada em larga
escala nos paises latino-americanos, mas também podem ser encontrados os nomes Aprendizagem e Educagido de Adultos
(AEA), Educagdo de Jovens e Adultos (EDJA ou EJA, como é mais comum no Brasil) e Educacido de Adultos (EDA),
conforme apresentado por Rodriguez (2009, p. 327).

° Trecho original: “El punto aqui es poner la diferencia colonial en el centro del proceso de la produccion de
conocimientos (Mignolo, 2000). La ‘otredad epistémica’ de la que hablamos no debe ser entendida como una exterioridad
absoluta que irrumpe, sino como aquella que se ubica en la interseccién de lo tradicional y lo moderno. Son formas de
conocimiento intersticiales, ‘hibridas’, pero no en el sentido tradicional de sincretismo o ‘mestizaje’, [...] sino en el
sentido de ‘complicidad subversiva’ con el sistema”. (Castro-Gémez e Grosfoguel, 2007, p. 20).

10 Trecho original: “M4as que la idea simple de interrelacion [...], la interculturalidad sefiala y significa procesos de
construccién de un conocimiento otro, de una préctica politica otra, de un poder social (y estatal) otro y de una sociedad
otra; una forma otra de pensamiento relacionada con y contra la modernidad/colonialidad, y un paradigma otro que es
pensado a través de la praxis politica” (Walsh, 2007, p. 47).

1 Trecho original: “refleja un pensamiento que no se basa en los legados coloniales eurocéntricos ni en las perspectivas de
la modernidad y [...] no se origina en los centros geopoliticos de produccién del conocimiento académico, es decir, del
norte global”. (Walsh, 2007, p. 47-48).

12 Trecho original: “transgredir las fronteras de lo que es hegemonico, interior y subalternizado” (Walsh, 2007, p. 51).

13 Trecho original: “la fuerza y la energia del pensamiento decolonial estuvo siempre “ahi”, en la exterioridad, en lo
negado por el pensamiento imperial/colonial”. (Mignolo, 2007, p. 44).
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