Utopistica e inédito-viavel: dialogos tedricos
para imaginar alternativas decoloniais na
Educacao de Jovens e Adultos

Bruno Joaquim

Apesar de vocé dizer que acabou
Que o sonho ndo tem mais cor
Eu grito e repito: Eu ndo vou

Caetano Veloso'

O marcante verso de Caetano Veloso na letra da cancao
“Nao vou deixar” (2021) expressa um sentido de resisténcia a um
discurso que é hegemonico até mesmo nos campos mais pro-
gressistas da sociedade: as frustracbes diante do aprofunda-
mento das injusticas e do recrudescimento do autoritarismo no
Brasil e no mundo tem, se nao provocado a morte da utopia,
apagado sua cor, sua capacidade de mobilizar e de imaginar um
outro mundo possivel. Assistimos atonitos ao fracasso do sonho.
Ao mesmo tempo em que este discurso é resultado do conjunto
de derrotas diante das forcas dominantes do atual Sistema-
Mundo (Wallerstein, 1974), na forma de capitalismo globalizado
neoliberal, transpassado pela colonialidade (Quijano, 2005), ele
é também consequéncia de um pensamento que naturaliza o
processo histérico, que abraca sua inevitabilidade e ignora a
condicdo dos seres humanos de sujeitos de sua histdria.

O tema da utopia interessa-nos sobremaneira. Nao nos
parece possivel atuar no campo da educacao sendo amparado
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por uma postura ontologicamente utépica. Mas como seguir
defendendo utopias em um cenario educacional tomado pela
racionalidade instrumental — técnico — econdmica® (Adorno;
Horkheimer, 1985; Habermas, 2003; Marcuse, 1999), assentada
na modernidade colonial? Como ndo cair no engodo fatalista,
imobilizante e aplacador para o qual a educacao pode tender a
nos conduzir? Como fazer com que a nossa utopia nao se limite
a um sonho, cada vez mais sem cor, de educacao e de socie-
dade?

Em busca de respostas e também de novas perguntas,
este capitulo pretende, por meio dos conceitos de utopistica, de
Immanuel Wallerstein (1998), e de /nédlito-vidvel de Paulo Freire
(2014), propor para o campo da educacao, sobretudo para a
educacao de jovens e adultos, estratégias de transgressdao em
favor de um projeto verdadeiramente democratico de socie-
dade. Wallerstein cunhou o termo utopistica para se referir a
uma avaliacao realista, racional e sObria de alternativas historicas
possiveis. Sua proposta nos ensina que nao basta criticar o sis-
tema-mundo capitalista dominante ou imaginar um futuro do-
tado de perfeicao, mas planejar e trabalhar por alternativas reais
e atuais, construidas a partir do reconhecimento das contradi-
¢des e possibilidades historicas de nossa época (Wallerstein,
1998). Sugerimos que tal conceito, que se propde a revisar criti-
camente a nocao de utopia, seja posto em dialogo com a nocao
freiriana de inédito-viavel.

O inédito-viavel é entendido como resultado do
processo de conscientizacao, fruto da condicdo ontoldgica
utopica, capaz de se tornar realidade quando se torna um
percebido destacado por aqueles que sao comprometidos com
as praticas de liberdade (Freire, 2014). Esse dialogo entre a
utopistica e o inédito-viavel/ nos permite, a partir de pontos de

20 termo é fruto de um exercicio de aproximacio tedrica entre fildsofos da Escola
de Frankfurt e ja foi tratado em publicagdo anterior (Joaquim, 2023a).
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vista distintos, mas complementares, refletir acerca das escolhas
feitas ao longo do nosso pensar e agir pedagogico. Acreditamos
gue dele pode emergir uma poténcia capaz de nos deslocar do
pessimismo imobilista para a praxis critica, radical e decolonial,
apartada de naturalizacBes fatalistas e de ilusGes pueris.
Partimos desse dialogo para enunciar possiveis estratégias de
enfrentamento da colonialidade no campo da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA).

As reflexdes aqui presentes derivam majoritariamente de
uma tese de doutoramento académico em educacao, defendida
em 2023 pelo autor, no Universidade Federal de Sao Paulo —
Unifesp, sob orientacdo da Profa. Dra. Lucila Pesce. Por meio
dela, procuramos analisar as possiveis contribuicoes teoricas das
perspectivas decoloniais para potencializar a educacao jovens e
adultos, suportada pelo letramento digital, em face do
enfrentamento da colonialidade do saber. Apresentamos neste
ensaio, além do debate tedrico em torno da wutopistica e do
inédito-viavel as reflexdes divulgadas na referida tese sobre o
carater marcadamente colonial da EJA no Brasil. Sendo ela parte
do constructo da colonialidade-modernidade, vem ao longo
dos séculos a servico de injusticas e opressdes, a0 mesmo
tempo em que se apresenta como um coletivo de luta e
resisténcia.

Da necessidade de propor alternativas histéricas viaveis,
a luz da utopistica e do inédito-vidvel para enfrentar a
colonialidade, emerge uma proposta de agenda dedicada a
delinear os possiveis tracos da pedagogia decolonial no
contexto da EJA. Ela é constituida por seis programas,
apresentados brevemente nas Ultimas paginas deste capitulo: a)
decolonizar a narrativa dominante sobre a EJA; b) decolonizar a
producdao do saber no interior da EJA; c) decolonizar a
linguagem na EJA; d) decolonizar a didatica na EJA; e)
decolonizar o espago e o tempo da EJA; f) Construir uma EJA
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antirracista, anticapitalista e anticisheteropatriarcal (Joaquim,
2023).

Dialogo entre a utopistica e o inédito-viavel

José Eustaquio Romao (2005) foi pioneiro no exercicio de
promover a interlocucao entre Paulo Freire e Immanuel Wallers-
tein. Sua analise do cenario educativo mundial propde confron-
tar a utopia de um com a utopistica do outro, de modo a evi-
denciar suas aproximacoes e distanciamentos. O que os pensa-
mentos de Wallerstein e Freire tém em comum refere-se a rei-
teracdo de uma importante maxima do materialismo historico:
os seres humanos podem ser sujeitos de sua histéria, mas den-
tro das circunstancias. Deste modo, “[...] o protagonismo con-
dutor dos proprios projetos de vida pessoal e coletiva submete-
se aos limites e potencialidades dos contextos em que este pro-
tagonismo se da” (p. 3). Somos, neste sentido, agentes de trans-
formacao social, mas dentro das circunstancias que a materiali-
dade histérica nos impoe.

De partida, esta premissa posiciona os dois pensadores
em um mesmo campo politico-epistemolégico: ao reconhece-
rem os sujeitos como agentes de transformacdo, Wallerstein e
Freire rejeitam o fatalismo imobilista que tende a naturalizar as
estruturas de dominagdo e opressao advindas do Sistema-
Mundo capitalista, sobretudo de ideario neoliberal. A suposta
divergéncia entre eles, entretanto, merece nossa maior atencao,
pois pode fornecer elementos importantes para o repensar da
utopia. Enquanto Freire é fortemente otimista, pois entende a
utopia como constituinte da condicao humana e da epistemo-
logia fundada por ele, Wallerstein apresenta uma leitura pessi-
mista da utopia e seus efeitos.
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O verdadeiro problema com todas as utopias de que
tenho ciéncia é nao sé o fato de que, até o momento, elas
nunca existiram em lugar algum, mas também o fato de
que eu, e muitas outras pessoas, temos a sensacao de que
elas sdo sonhos paradisiacos que nunca poderiam existir
na Terra. As utopias tém funcdes religiosas e, algumas
vezes, podem ser mecanismos de mobilizacdo politica.
No entanto, em termos politicos elas tém uma certa
tendéncia em ricochetear. Pois, sendo geradoras de
ilusdes elas inevitavelmente também geram desilusdes.
Além disso, as utopias podem ser usadas — e o foram,
muitas vezes — como justificativas para terriveis injusticas.
Na verdade, o que menos nos falta nos dias que correm
sdo novas visoes utdpicas (Wallerstein, 1998, p. 15).

Sua critica a utopia, causadora de ilusdes e desilusdes,
insere-se em um contexto maior. A obra do sociélogo estadu-
nidense Immanuel Wallerstein é reconhecida primeiramente por
sua analise do que nomeou de Sistema-Mundo. Ele se destaca
por examinar a dinamica histérica e econdmica do capitalismo
global, com foco nas relagdes de poder entre paises centrais,
semiperiféricos e periféricos. Wallerstein (1974) propds que o
Sistema-Mundo moderno surgiu no século XVI, impulsionado
pela expansao colonialista europeia e pela consolidacao de uma
economia-mundo capitalista, estruturada pela divisao internaci-
onal do trabalho e desigualdades sistémicas. De acordo com ele,
a modernidade esconde o lado mais obscuro do Sistema-
Mundo moderno capitalista: a legitimagao da subalternizacao e
obliteracdo dos dominados. Suas ideias desafiaram as visoes
tradicionais das ciéncias sociais, sobretudo por liderar um mo-
vimento de revisdo epistemoldgica do campo, influenciando, in-
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clusive, o grupo Modernidade/Colonialidade® e outras correntes
do pensamento pdés-moderno*, pds-colonial® e decolonial®.

O pessimismo de Wallerstein advém da sua percepcao
acerca do processo de esgotamento deste Sistema-Mundo.
Segundo ele, tal processo de crise do capitalismo ja nos conduz
para o imprevisivel, para a desordem, para o desbaratamento e
para a desintegracao de um modelo de mundo. Os possiveis
males causados por esta abrupta transicao para o incerto sao
anunciados pelo pensador com muito sofrimento, sobretudo na
obra Utopistica ou as decisbes historicas do século XX/(1998). O
mundo que pode emergir em funcdo do esgotamento deste
sistema é imprevisivel e depende, segundo ele, do modo como
atuardo aqueles que ha cinco séculos sao oprimidos pelo
capitalismo e aqueles que ha cinco séculos arquitetam essas
estruturas de opressao. Para que essa atuagao nao seja erguida

% O Grupo Modernidade/Colonialidade foi formado por pesquisadores renomados,
como Walter Mignolo, Ramén Grosfoguel, Enrique Dussel, Edgardo Lander, Arthuro
Escobar, Anibal Quijano, Nelson Maldonado Torres, Catherine Walsh, entre outros, e
se tornou reconhecido por supostamente inaugurar um giro epistémico nas ciéncias
sociais da regido e influenciar pesquisas em todo o continente. Para eles, moderni-
dade e colonialidade sdo duas faces da mesma moeda e representam, deste modo,
um mesmo projeto de poder que, atrelado a racializacdo e ao desenvolvimento do
capitalismo, produz e reproduz a subalterniza¢do do Sul Global.

4 O pensamento p6s-moderno é uma corrente filoséfica que questiona as verdades
universais, as grandes narrativas e a objetividade cientifica, enfatizando a pluralidade,
a subjetividade e a fragmentagdo do conhecimento. Surge no século XX como reacdo
ao modernismo, desconfiando da ideia de progresso linear e da racionalidade como
Unica forma vélida de conhecimento.

® O pensamento pds-colonial analisa os efeitos do colonialismo, questionando narra-
tivas eurocéntricas e valorizando vozes marginalizadas. Seus expoentes, de origem
afro-asitica exploram a nocgdo de identidade, poder e resisténcia cultural.

® O pensamento decolonial analisa como a colonialidade permanece nas estruturas
politicas, sociais e epistemoldgicas, mesmo apds o fim do colonialismo formal. Ele
busca descolonizar o conhecimento, valorizando as epistemologias do Sul Global e
as perspectivas indigenas e afro-diasporicas que foram silenciadas pela hegemonia
ocidental. Seus expoentes pertenceram ao que ficou conhecido como Grupo Moder-
nidade/Colonialidade, que mesmo apds sua dissolucdo continua hegeménico nesta
corrente de pensamento.
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sobre uma ilusao e, por conseguinte, uma desilusao
imobilizante da utopia, Wallerstein propde a utopistica como o
horizonte possivel, dentro de um cenario de fim do mundo.

“Utopistica” é uma avaliagdo profunda das alternativas
histéricas, o exercicio de nosso juizo para examinar a
racionalidade substantiva de possiveis sistemas histéricos
alternativos. E uma avaliacdo sébria, racional e realista dos
sistemas sociais humanos, em que condi¢des eles podem
existir, e as areas que estdo abertas a criatividade humana.
N&o o rosto de um futuro perfeito (e inevitavel), e sim o
rosto de um futuro cujas melhoras sejam verossimeis e
gue seja historicamente possivel (embora longe de ser
inevitavel) (Wallerstein, 1998, p. 16).

O novo Sistema-Mundo que pode emergir a partir da
crise do capitalismo ndo é inevitavelmente melhor, nem pior.
Segundo Wallerstein (1998), vivemos um momento de ruptura
sistémica e, por isso, de incertezas acerca do qual ndo ha espaco
para mais ilusdes. Trata-se de um cenario de inseguranca, de
problemas estruturais fundamentais, diante do qual ndo ha
solucao facil.

Alguns dirdo que é uma visdo pessimista. Eu sustento que
é realista, mas ndo necessariamente pessimista. E claro, se
vocés estdo certos que viveram até hoje no melhor dos
mundos possiveis, ndo ficardo muito contentes ao ouvir
gue ele esta chegando ao fim. Mas se vocés ja tiveram
algum nivel de duvida de que este é o melhor dos
mundos, serdo capazes de encarar o futuro com um
pouco mais de sangue frio (Wallerstein, 1998, p. 84-85).

A crise do Sistema-Mundo, neste sentido, é também uma
oportunidade de produzir o inédito. Apesar do cenério
apocaliptico, o pensamento de Wallerstein nos permite pensar
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que um outro mundo é sim possivel, ainda que ndo seja
necessariamente inevitavel. E por essa razdo que observamos
como pode ser fortuito posicionar a nogao freiriana de inédito-
viavel no seio deste cenario, sobretudo para, neste quadro de
transicao para um mundo outro, imaginarmos uma educacao
outra.

Para Paulo Freire (2014), a utopia € constituinte da propria
ontologia humana. Conscientes da sua condicao de seres
incompletos, inconclusos e inacabados, os seres humanos
esperam incessantemente pela realizagdgo da prépria
completude, conclusdo e acabamento. Na@o se trata de uma
espera no sentido estrito, mas de um esperancar freiriano que
pressupde o agir-refletir permanente. Neste sentido, homens e
mulheres buscam os parceiros para a realizacao da completude,
tentam descobrir as melhores trajetérias para sua evolucao e
procuram identificar as préprias potencialidades para a
atualizagdo de seu acabamento. Séo, ontologicamente, seres de
esperanca. “Sua faculdade mais profunda é a capacidade de ter
esperanca, pois somente ela, como imperativo ontolégico, pode
determinar a busca incessante de completude, plenitude e
acabamento” (Romao, 2005, p. 16).

A educagao, desta forma, exerce um papel central neste
movimento constante de esperancar, “[...] porque é somente por
meio da educagdo e da pedagogia que podemos sair da
condicao de incompletude, de inconclusao e de inacabamento,
saindo do que somos para o que queremos ser” (Romao, 2005,
p. 15). Portanto, a utopia freiriana caracteriza-se como um modo
de estar no mundo, é parte da constituicdo humana. Ela exige
conscientizagdo, pois conhecer é possibilidade de projetar,
lancar-se adiante, buscar o inédito-viavel. E a esperanca que faz
do homem um ser capaz de caminhar para a frente na
concretude da sua histéria e da sua relacdo com o mundo. Mas
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esperanga ndo é espera, assim como nao pode ser sindbnimo de
ilusao.

Freire (2002) categoriza a consciéncia real e a consciéncia
possivel para explicar o modo como a conscientizagdo pode nos
levar ao inédito-viavel. A consciéncia real € aquela na qual os
homens se encontram limitados nas suas possibilidades de
perceberem além das situagbes-limite, assim, sdo apenas
capazes de operar solugdes praticas percebidas; ndo produzem
o inédito. Ja a consciéncia possivel enseja as solucbes praticaveis
despercebidas, ou seja, os inéditos-viaveis, concretizaveis na
propria acao, cuja viabilidade antes ndo era percebida pelos
sujeitos. A partir desse processo, torna-se viavel a formacdo de
novas percepcdes da realidade, que possibilitam a identificagdo
de acbes realizaveis anteriormente nao consideradas como
solugdes.

A possibilidade de criacdo do inédito-viavel resulta,
portanto, da condicao ontologica dos homens e das mulheres e
depende da conscientizacdo critica, que produz a consciéncia
possivel. Ele consiste no processo de codificacdo e
descodificacdo da realidade, ou seja, codifica-se uma situagao
existencial concreta para, a partir disso, iniciar o processo de
descodificacdo, que possibilitara uma analise critica dessa
situacao codificada. Isso pressupde um movimento que vai do
abstrato ao concreto, com um percurso das partes ao todo e o
retorno do todo as partes, reconhecendo o sujeito no objeto (a
situacao existencial concreta) e o objeto como a situagdo em
que o sujeito se encontra (Freire, 2002).

Dada a necessidade de uma conscientizagao critica para
produzir o inédito-viavel, podemos assegurar que a utopia
freiriana é, além de pedagdgica e esperancosa, realista. Ela exige
dos sujeitos uma compreensdao profunda das condigdes
materiais por meio da agao-reflexao, reconhecendo os riscos e
buscando de forma criativa os possiveis sistemas historicos

43



alternativos. Ha, portanto, menos divergéncia entre Freire e
Wallerstein do que se supunha. A partir do pensamento
freiriano, falamos de sonhos, mas sao sonhos possiveis, sdbrios
e racionalmente sonhados. Mais do que isso, falamos de sonhos
que sdo coletivos. Afinal, “[..] se algum de nds pensasse em
mudar o mundo sozinho, simplesmente na sua relagdo solitaria
com o mundo ja dado, saberia, em pouco tempo, que isto ndao
é um sonho possivel. E um devaneio esquizofrénico sem
possibilidades. Nao é um inédito-viavel” (Freire, 2000, p. 17).

Atuando coletivamente, assumimos nossa politicidade
para estar-fazer no mundo enquanto educadores e
investigadores do campo da educacao. Compreendemos, tal
qual Barros (2011), que investigar é buscar pistas para construir
uma utopistica capaz de reinventar espagos de possibilidade
para a pratica contra-hegemonica, capaz de ativar processos de
transformacao social. Nossas pesquisas e atuacdes no campo da
educacao e linguagem assumem os riscos de perseguir o
inédito-viadvel, reconhecendo as situagdes-limite impostas pela
hegemonia neoliberal, pela racionalidade moderno-colonial e
pelas estruturas de opressao que subalternizam os sujeitos
periféricos do Sul Global.

Nos tdpicos seguintes, buscamos contribuir para a
construcao de uma utopistica em torno da educagéo de jovens
e adultos no Brasil. Denunciamos sua trajetéria como produto
da modernidade colonial, marcada pela racionalidade técnico-
econdmica-instrumental, pela hierarquizagdo de saberes, pelo
curriculo eurocentrado e pelo seu carater conservador, que tem
produzido verdadeiros abismos educacionais, que reproduzem
a colonialidade. Adiante, buscamos contribuir para imaginar
alternativas histéricas, com base nas proposicbes ja
apresentadas na referida tese de doutoramento (Joaquim,
2023b).
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A EJA como produto da modernidade colonial

A Historia da EJA no Brasil é atravessada pela
colonialidade. No entanto, é também a EJA que desvela em suas
experiéncias algumas das mais relevantes praticas de resisténcia,
de viabilizacdo do inédito. Lancar olhar sobre a EJA no Brasil
sempre significou observar a hegemonia de uma educacao
escolar sobre outras experiéncias educacionais. A propria
historiografia da educacao concentra seus estudos no campo da
educacao escolar, o que, a0 mesmo tempo em que restringe
nossa analise, também evidencia um silenciamento. Costuma-se
neste campo ignorar a educacao promovida fora da égide da
formalidade, deixando profundas lacunas acerca das
experiéncias indigenas e quilombolas, por exemplo. A escola é
produto da modernidade e, como € evidente, a trajetoria da
educagao escolar publica no Brasil é profundamente colonial, da
empresa jesuitica a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A historia da educacgdo no Brasil costuma comecar a ser
contada a partir das missdes religiosas jesuiticas, ocorridas entre
os séculos XVI e XVIIl, no contexto da contrarreforma religiosa
promovida pela Igreja Catdlica. A experiéncia jesuitica constitui
a génese da educacdo formal no Brasil e, por conseguinte,
também da EJA. Ela atendeu ao objetivo de maximizar o projeto
capitalista de colonizacado e modernidade. Este modelo
educacional estruturou-se, desde o periodo colonial, para
distinguir europeus, indigenas e negros, a partir de marcadores
de raga, servindo evidentemente aos interesses da metrépole.
Ele se torna, pois, instrumento da colonialidade. O perfil dos
seus sujeitos, por sua vez, é desde a sua origem, o de grupos
vitimados pelo advento da divisdo internacional do trabalho,
erguida em meio ao pacto colonial e no seio do capitalismo
comercial.  Configura-se na génese da educacdo escolar
brasileira o presente apartheid de classe, género e raca que é
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resultado direto da expressao colonial. Deste modo, toda
histéria da educacao escolar e da EJA no Brasil e na América
Latina encontra-se marcada pelos epistemicidios iniciados no
periodo colonial que, apds o processo formal de independéncia,
converteram-se em epistemicidios da colonialidade. Como
consequéncia, hoje seguem sendo engendradas experiéncias de
opressao, violéncia e silenciamento dos grupos sociais
subalternizados por meio da escolarizacao.

Apds a expulsdao dos jesuitas do Brasil, em 1759, a
educagao oficial da colénia entra em um extenso periodo de
desorganizacao, com escassos estudos sobre ele. Somente no
século XIX ocorre uma incipiente organizacdo da educacao
publica no Brasil. No entanto, as preocupagdes liberais-
iluministas presentes na Constituicdo de 1824, que previa a
garantia de instrucdo primaria para os cidadaos, acabaram por
nao se consubstanciar. A estrutura social vigente prevaleceu, de
modo que apenas as elites urbanas assistiram a consolidacao de
seu direito a educagdo. Este quadro nao foi alterado ao longo
de todo o periodo da Primeira Republica (1889-1930), que
mantém a estrutura social vigente e as mesmas elites, ligadas a
cafeicultura, nas principais esferas de poder (Saviani, 2008). A
abolicdo da escravatura nao vem acompanhada de nenhum
projeto educacional vinculado a emancipagdo ou a mera
inclusé@o de pobres, negros e indigenas na esfera da cidadania.

A colonialidade, deste modo, seguiu promovendo a
distingdo de quem teria ou ndo o reconhecimento da sua
humanidade e, por conseguinte, o acesso a educacao escolar.
Os marcadores de classe, raca, género e sexualidade seguiram
sendo os indicadores da posi¢do de cada individuo e grupo
social. Os que habitam a zona do ndo-ser’ (Fanon, 2008) tém

" A zona de n&o-ser é fruto de uma divisdo maniqueista do mundo que posiciona os
sujeitos coloniais, em geral, e os negros, em particular, na zona do nédo-ser, ao passo
que os sujeitos europeus pertencem a zona do ser. Os sujeitos que habitam a zona
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sua trajetéria mantida a margem da escola até, pelo menos, a
década de 1930. A incluséo destes sujeitos na escola, entretanto,
nunca representou um movimento de emancipagdo. Pelo
contrario, a constituicdo da educacao escolar no Brasil,
sobretudo da EJA, é fruto da importagdo de um modelo liberal-
iluminista gestado pela burguesia europeia. Ela é parte do
projeto inacabado de modernidade que se imbrica a
colonialidade.

A desconfianca em relacito a Republica e o
enfraquecimento das ideias liberais no periodo entre guerras
preocupavam a intelectualidade e a burguesia brasileira,
representada no campo da educagao pelo escolanovismo. Esse
movimento passou a apoiar a ampliacao da oferta educacional
as camadas populares, primando pela construcao da identidade
nacional e pela manutencdo de ideais republicanos como
resposta aos problemas do pais. O escolanovismo é o
movimento intelectual que representa o contexto de pressao
por ampliacdo da oferta de educacao, tanto para as elites,
guanto para a nova classe trabalhadora urbana, que se formava
gracas a tardia industrializacdo e urbanizacdo brasileira. E
preciso acentuar que ndo ha nada mais nortecéntrico do que o
escolanovismo. Além das inspiragdes tedricas advindas do Norte
Global, o movimento tinha carater liberal e suas propostas nao
passavam nem perto de qualquer projeto de emancipagdo das
camadas populares. A preocupacao com a educagao da classe
trabalhadora visava, na verdade, a atender ao projeto
desenvolvimentista das elites brasileiras, formando no Brasil
mao-de-obra urbana e industrial.

A EJA comeca a ser percebida como uma modalidade de
ensino dotada de especificidades, especialmente com o |l
Congresso Nacional de Educagdo de Adultos, realizado no Rio

do ndo-ser ndo tém sua humanidade reconhecida pelo olhar imperial, ndo sdo seres
(Fanon, 2008).
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de Janeiro, em 1958. A modalidade passa a ser vista como
importante instrumento de agdo politica e se torna, até o Golpe
de 1964, uma arena de disputa por meio de programas e
campanhas coordenadas ou patrocinadas pelo governo federal.
Na efervescéncia das propostas de Paulo Feire, que ganhavam
corpo nas mais diferentes experiéncias de educacao popular, a
exemplo de Angicos-RN, no inicio da década de 1960, residia
uma educagao concebida como “[...] constructo que se estrutura
pela propria cultura, mais especificamente pela cultura popular,
partindo sempre dos conhecimentos prévios do povo” (Freitas;
Biccas, 2009, p. 234). Deste modo, as ideias renovadoras para a
EJA serviram como sustentacdo politica para as propostas
progressistas do periodo pré-1964. A EJA comeca a ser
percebida, talvez pela primeira vez, como espago-tempo de
transformacéao social, potencialmente emancipadora.

O Golpe de 1964, entretanto, inflexiona este movimento.
A EJA passa a ocupar claramente o lugar de instrumento de
coercdo social, tendo sido projetada como um simbolo
"democratico” em um pais que passava por um regime de
excecao (Freitas; Biccas, 2009). Uma vez mais é delegada a ela o
papel de conformacgao da classe trabalhadora, em atendimento
as demandas das elites ansiosas pelo controle social e pelo
desenvolvimento econdmico. O modelo era concebido a partir
da racionalidade instrumental-técnico-econémica (Adorno;
Horkheimer, 1985; Habermas, 2003; Marcuse, 1999) e possuia
um carater conservador e tecnicista (Saviani, 2008). Inspirada na
racionalidade, na eficiéncia e na produtividade, esta concepgao
de educacao advoga pela reordenagao do processo educativo,
de maneira que o torne objetivo e operacional, ja flertando com
o ideario neoliberal que viria a ganhar forca nas décadas
seguintes. Neste sentido, a légica que se impunha ao discurso
do Regime Militar sobre a EJA ajudava a compor o mito da
sociedade democratica brasileira em meio a um regime
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autoritario, na medida em que a “"segunda chance” ofertada
pelo ensino supletivo se encarregaria de corrigir as
desigualdades de oportunidades do passado.

Com a redemocratizacdo, a ampliagdo dos direitos
sociais passou a pautar as discussdes sobre um novo projeto de
pais. A Constituicdo de 1988 e seus desdobramentos legais,
atendendo a parte das demandas dos movimentos sociais
ligados a educagdo, que retomavam as experiéncias de
educagdo popular, promoveram grande avan¢o na
materializagdo do direito de acesso de pessoas jovens e adultas
e a educacao basica. No entanto, esta garantia constitucional,
assim como tantas outras, acaba por se restringir ao plano
juridico e ndo se efetiva nas politicas publicas das ultimas trés
décadas. No inicio da década de 1990, as principais iniciativas de
alfabetizacdo e escolarizacdo de jovens e adultos sao
transferidas da Unido para os estados e municipios. Esta medida
insere-se no contexto da reforma do Estado, de carater
neoliberal, que promove ajuste fiscal com o objetivo
fundamental de reduzir os gastos publicos federais. A
contradicao das ultimas décadas consiste na coexisténcia de
bases legais inclusivas, que preveem a plena garantia de acesso
da classe trabalhadora ao processo de escolarizagao, e de uma
realidade marcada pela reducdo da oferta de vagas ou pela
persisténcia de um modelo de escolarizagdo engessado pela
mesma racionalidade colonial de sempre, porém agora
reconfigurada.

Walsh (2009) vem alertando para a perversidade do
discurso neoliberal que, baseado nas narrativas de inclusdo e
multiculturalismo, esta a servico da recolonizacao. As reformas
educacionais implementadas a partir da década de 1990 sao
orientadas por organismos multilaterais que estdo na linha de
frente da produgdo dos mecanismos que operam o Sistema-
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Mundo moderno. Com uma nova roupagem, a narrativa da
inclusao novamente apresenta-se a servigo da subalternizacao.

Enquanto a dupla modernidade-colonialidade historica-
mente funcionou a partir de padrdes de poder fundados
na exclusdo, negacao e subordinagdo e controle dentro
do sistema/mundo capitalista, hoje se esconde por tras
de um discurso (neo)liberal multiculturalista. Desse modo,
faz pensar que com o reconhecimento da diversidade e a
promogao de sua inclusdo, o projeto hegemonico de an-
tes esta dissolvido. No entanto, mais que desvanecer-se,
a colonialidade do poder nos ultimos anos esteve em
pleno processo de reacomodagao dentro dos designios
globais ligados a projetos de neoliberalizacao e das ne-
cessidades do mercado; eis ai a “recolonialidade” (Walsh,
20009, p. 16).

Nas ultimas duas décadas, as politicas publicas ligadas a
EJA promoveram percursos que oscilaram entre a euforia e a
frustracao. A nova LDB, lei n. 9394, de 1996, reafirmou o direito
a educagdo e integrou a EJA escolar aos sistemas de ensino.
Entretanto, a modalidade seguiu sendo subfinanciada e excluida
da distribuicdo de recursos do FUNDEF. Mesmo depois da
aprovacao do FUNDEB, em 2007, a EJA continuou sendo
secundarizada, recebendo menos recursos por aluno que as
demais modalidades. Entre 2003 e 2016, as politicas de EJA
avangaram, ainda que de forma desarticulada, por meio da
criacao de diversos programas voltados para jovens e adultos,
como o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM),
o Programa Nacional de Integracao da Educagdo Profissional
com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacao de Jovens
e Adultos (PROEJA), o Programa Nacional de Educacao na
Reforma Agraria (PRONERA) e o Exame Nacional de Certificacdo
de Competéncias (ENCCEJA). Apesar dos esforcos, as acoes
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desse governo no campo da EJA nao foram capazes de reverter
tendéncias anteriormente instaladas. As conquistas do periodo
de governo do Partido dos Trabalhadores (2003-2016)
restringiram-se ao reconhecimento juridico dos direitos de
jovens e adultos a formagdo e a institucionalizagdo da
modalidade nas politicas de educacdo basica.

O golpe parlamentar-midiatico de 2016 representou um
momento de grande ameaca aos direitos sociais conquistados
na Constituicdo de 1988 e nas duas décadas posteriores. O go-
verno de Michel Temer (2016-2018) restringiu os investimentos
publicos, o que inviabilizou o cumprimento das metas do Plano
Nacional de Educacgao (PNE) e representou um abrupto desin-
vestimento na educagéo, sendo a EJA uma das principais vitimas
dos cortes de recursos, mesmo diante de uma grave crise de
desemprego que empobrecia mais o pais. Ja no governo de Jair
Bolsonaro (2019-2022), a participacao da sociedade civil na ela-
boracdo de politicas educacionais é praticamente aniquilada. A
mudanga constante de ministros da educacao deixa claro o de-
sejo pelo desmonte das politicas comprometidas com a educa-
¢ao das camadas populares. Em meio ao desgoverno do peri-
odo, agravado pela pandemia de COVID 19, a EJA foi uma das
modalidades que amargou as maiores perdas. A extingao de co-
missoes e secretarias responsaveis por planejar e executar poli-
ticas no setor somada a interrupgao da distribuicao de materiais
didaticos, resultou em um quase completo desinvestimento na
modalidade, abandonada pelo Governo Federal® (Santos;
Nunes, 2021).

8 A vitéria do presidente Luiz Inacio Lula da Silva no pleito de 2022 deu inicio a um
processo de reconstrucdo das politicas sociais no pais. No campo da EJA, a mais im-
portante iniciativa foi a recriacdo da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetiza-
¢do de Jovens e Adultos, Diversidade e Inclusdo (SECADI). As dificuldades impostas
pelas restrices fiscais e pelo governo de coalizdo com governabilidade limitada, no
entanto, tem sido grandes obstaculos para os avancos das politicas de EJA.
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Fica evidente que, ao longo da sua historia, a EJA tem
sido marcada pela tensdo entre a negligéncia das politicas
publicas e a luta pelo direito a educagéo. Os sujeitos da EJA,
professores, pesquisadores, ativistas e estudantes, marcados
pela diversidade e pelo ativismo constante por uma vida justa,
sdo os verdadeiros protagonistas desta trajetoria. A
institucionalizagao da EJA, a criacao de programas destinados a
promover agoes de educacao ao longo da vida na esfera federal,
estadual e municipal, a realizacdo de conferéncias, simposios e
congressos académicos sobre o tema, os féruns de EJA, as
publicagdes especializadas, as agdes de educacdao popular,
enfim, todas as conquistas e instancias onde atuam esses
sujeitos, mobilizam sempre grande forca politica coletiva capaz
de subverter o cendrio de perecimento da modalidade na
educacao publica brasileira.

Adiciono a esta analise mais uma suposicdo: para nao
perecer em meio ao cenario de abandono e nao ser reduzida a
reproducdo das mesmas tendéncias historicas, a EJA precisa ser
atravessada pelo espirito da subversdo criativa, precisa de um
utopistica capaz de ativar processos de transformacao social,
reinventando espacos de possibilidade para a pratica contra-
hegemonica. Repensar a EJA a luz das perspectivas decoloniais
é denunciar sua trajetéria de abandono e de servicos prestados
ao bindbmio modernidade-colonialidade. Mas nao € apenas isso.
Os sujeitos da EJA, enquanto sujeitos de resisténcia,
batalhadores por uma vida justa e habitantes da zona do nao-
ser (Fanon, 2008), podem tornar-se agentes do enfrentamento
da colonialidade. Podem assumir sua identidade de agente de
resisténcia e de conhecimento, se imbuidos de uma consciéncia
possivel (Freire, 2002). E por meio deles que, a seguir,
imaginamos alternativas amparadas pelo desejo de contribuir
para a construcao do inédito-viavel no campo da educacao de
jovens e adultos.
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Alternativas decoloniais na Educacao de Jovens e
Adultos

Ainda que reconhegamos todas as amarras que a mo-
dernidade-colonialidade imp&e a EJA, vislumbramos, a partir
dela, possibilidades de resistir e enfrentar a colonialidade. Ad-
mitimos o carater meritocratico da forma escolar da EJA, res-
ponsavel por erguer barreiras para qualquer movimento contra-
hegemonico. Entretanto, as experiéncias freirianas advindas da
educagao popular e as conquistas dos movimentos sociais, pela
institucionalizacdo da EJA, nos fazem crer que ela pode repre-
sentar uma brecha para transgredir a colonialidade. Seu maior
potencial sdo, sem divida, os seus sujeitos. Sdo individuos cuja
trajetoria educacional foi interrompida, impedidos de avancar
em seu percurso formativo devido a necessidade de trabalhar,
de cuidar de seus filhos ou pela auséncia de politicas publicas
que assegurem educacao para todos. Com base no conceito de
interseccionalidade de Carla Akotirene (2019), afirmamos que ha
uma confluéncia de opressdes na trajetoria dos sujeitos da EJA.
Esses grupos sociais enfrentam opresses provenientes das es-
truturas classistas, racistas, sexistas, etaristas, xenofdbicas, capa-
citistas e LGBTfobicas que configuram a sociedade brasileira.

Ao lancar um olhar decolonial para o estudo dos sujeitos
da EJA, proponho pensa-los a partir das suas trajetdrias coletivas
de desumanizacao e negacao de direitos. Por isso, apoiamo-nos
em Fanon (2008) para compreender esses sujeitos como
habitantes da zona do nao-ser, que sdao desumanizados pelo
binbmio modernidade-colonialidade, e em Miguel Arroyo
(2017), que nos inspira a reconhecé-los como sujeitos de direito,
resisténcia e luta. Nesse sentido, acreditamos que a EJA deva
romper com praticas limitadoras que se restringem a reparar
trajetorias interrompidas, como as abordagens supletiva e
compensatéria pregam. Propomos, portanto, que as
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contribuigdes da filosofia da educagédo ao longo da vida sejam
mobilizadas para fortalecer o compromisso politico da EJA,
reconhecendo seus sujeitos como plenamente humanos e
portadores de direitos inalienaveis (Joaquim; Pesce, 2024).

Propusemos, por meio de um exercicio de reflexao
criativa, uma agenda voltada para tracar os possiveis contornos
da pedagogia decolonial, com o objetivo de contribuir para o
enfrentamento da colonialidade do saber nos contextos de EJA
(Joaquim, 2023b). Os programas dessa agenda incorporam a
ideia de uma humanizagéo radical dos sujeitos da EJA e partem
de uma postura ontoldgica utdpica, nos termos da utopistica de
Wallerstein (1998): uma avaliacao realista, racional e sébria de
alternativas histéricas possiveis. Essa postura pode configurar
um novo paradigma para a modalidade, abrindo brechas para
propostas que valorizem seu potencial na promog¢do da
emancipacao de grupos sociais subalternizados.

A proposta é constituida por seis programas imaginados
para enfrentar a colonialidade, no ambito da EJA escolar, deli-
neando possiveis tracos da pedagogia decolonial e contribu-
indo para a construcao de um inédito-viavel no campo da EJA.

O primeiro deles propde decolonizar a narrativa
dominante sobre a EJA. Trata-se essencialmente de antagonizar
com as ideias dominantes, de carater meritocratico, de que a
EJA representa uma “segunda chance” para os seus sujeitos que
buscam escolarizacao fora da “idade certa”; de que a EJA existe
para corrigir um déficit social, cognitivo e escolar; e de que a EJA
é instrumento para o desenvolvimento econdmico. Essa agenda
ja era presente em estudos sobre o campo da EJA, que ha
décadas denunciam a perspectiva compensatoria e instrumental
que hegemoniza as politicas publicas em torno da modalidade
(Pierro; Haddad, 2015)

O segundo programa tem por objetivo decolonizar a
producdo do saber no interior da EJA, apontando a importancia

54



de valorizar a biografia, a autobiografia e a histéria oral e local
nos contextos de EJA, além de ressaltar o valor da tradicao, da
ancestralidade, da oralidade e da natureza. Garantir que os
saberes produzidos pelas manifestacdes culturais e artisticas
populares para dentro da escola sdo estratégia de
enfrentamento da monocultura do conhecimento resultante da
razao moderno-colonial.

No mesmo sentido, o terceiro programa propde um
movimento de descolonizacao da linguagem no interior da EJA.
Entendemos que em uma agenda decolonial, a oralidade e a
translinguagem® tém centralidade, pois sugerem maiores
oportunidades de partilha, de didlogo, de produgéo coletiva de
saberes. No lugar de oprimir por meio da linguagem, a EJA pode
ser um espago de celebragdo da diversidade linguistica e seus
educadores e educadoras podem atuar como tradutores da
interculturalidade que somente ela é capaz de constituir. Para
isso, é fundamental que ela seja um espaco-tempo de falar e de
ouvir, onde-quando a oralidade e outras formas de expressao
tém o mesmo valor da letra escrita no papel e na tela. Além
disso, trata-se do enfrentamento do prestigio da lingua do
colonizador e do grafocentrismo.

O quarto programa trata da descolonizacdo da didatica
na EJA. Apoiamo-nos nos estudos de Chaves (2021) sobre dida-
tica e decolonialidade, para reconhecer como essencialmente
decolonial os postulados de bell hooks (2017) e Paulo Freire
(2011; 2014). Entendemos nao ser possivel propor um giro epis-
témico sem um giro didatico e assumimos a horizontalidade da
sala de aula como primeiro passo para que ela se transforme
em um espaco-tempo de liberdade. O fazer pedagdgico pres-

® O conceito se refere & capacidade de comunicacdo e expressdo que ultrapassa as
fronteiras das linguas, seja ela materna ou estrangeira. Envolve o uso de elementos e
recursos linguisticos de diferentes linguas, assim como de outros sistemas simbdlicos,
inclusive aqueles de natureza ndo-verbal, para criar uma linguagem hibrida e fluida
(Canagarajah, 2013).
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supde a constituicdo de espacos-tempo participativos para a
partilha de saberes e busca por alternativas, com énfase no
bem-estar e na conscientizacao dos sujeitos. Além disso, desta-
camos a importancia de uma didatica que promova a corporifi-
cacao das palavras pelo exemplo, em que educadores e educa-
doras assumam o risco politico de construir caminhos didaticos
alternativos, quica inéditos.

O quinto programa trata do espaco-tempo da EJA.
Entendemos que é preciso decolonizar o espaco da EJA,
garantindo um espaco préprio para a ela e repensando suas
arquiteturas. Os sujeitos da EJA vivem a cidade e o campo a
partir de experiéncias que revelam seus percursos sociais,
raciais, de classe, de género e de sexualidade. Nos 6nibus, trens
ou metroés lotados, na radicalidade das suas experiéncias e nos
trajetos que as intercalam, esses sujeitos periféricos sao
coletivos de direitos na luta por uma vida digna. Decolonizar o
espaco da EJA é, portanto, denunciar o modo como a cidade
desumaniza seus sujeitos durante os percursos casa-trabalho-
EJA; tornar essa desumanizagao objeto de estudo nos curriculos
escolares; e propor novas formas de organizar, se deslocar e
habitar a cidade e o campo. Também é fulcral repensar o tempo
nos contextos da EJA escolar, pois seus sujeitos sao
essencialmente trabalhadores que, geralmente, ndo tém total
controle sobre seu préprio tempo. Por esta razdo, este
programa considera necessarias as propostas de flexibilizagao
do tempo de frequéncia dos estudantes, com vistas a garantir o
direito de todos e todas a frequentar a escola.

Por fim, o sexto programa parte do compromisso de
combater as opressdes relacionadas ao colonialismo, ao capita-
lismo e ao cisheteropatriarcado. Para isso, ele se baseia no dia-
logo com os movimentos de resisténcia, como o movimento ne-
gro, feminista e LGBTQIAPN+, reconhecendo a interseccionali-
dade das opressdes sofridas pelos sujeitos da EJA. Central para
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essa agenda € a inclusdo transdisciplinar das questdes raciais e
de género no curriculo da EJA, o reconhecimento das contribui-
¢Oes de grupos marginalizados, a conexao das situagdes de di-
versidade com a vida cotidiana na sala de aula e o combate a
esteredtipos e preconceitos. Além disso, a formacao de profes-
sores, a exclusdo de materiais estereotipados e a promocao de
uma linguagem inclusiva sdo considerados essenciais. A agenda
também destaca a necessidade de repudiar atitudes preconcei-
tuosas e discriminatérias no ambiente escolar, a fim de garantir
seguranca e acolhimento para os sujeitos da EJA.

Consideracoes Finais

O presente capitulo buscou, por meio dos referenciais de
Immanuel Wallerstein e Paulo Freire, propor um repensar da
utopia, com base nos conceitos de utopistica e inédito-viavel,
para imaginar alternativas decoloniais na EJA. Ao promover a
interlocucdo entre os pensadores, percebemos que, a despeito
do otimismo de um e do pessimismo de outro, ha forte com-
plementariedade entre os conceitos de utopistica e inédito-via-
vel. Este didlogo pode ser capaz de contribuir para mobilizar
pesquisas, teorias e praticas interessadas em ativar contra-he-
gemonias, no campo da EJA e fora dele. Acima de tudo, nos
permite seguir acreditando que educar para a liberdade, denun-
ciar opressdes e anunciar possiveis caminhos transformadores
ainda é nosso modo de estar no mundo, NOSSO COMPromisso
ético.

Nao pretendemos nestas paginas esgotar o debate tedrico
entre Freire e Wallerstein. As amplas e profundas obras de
ambos podem ser ainda objeto de muito estudo, de analise de
interconexdes e distanciamentos. Tampouco pretendemos
resumir a EJA no seu carater colonial atrelado as opressdes. A
EJA se constituiu no Brasil a partir de estruturas muito bem
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definidas de dominacao: atender ao projeto colonizador,
conformar a classe trabalhadora as demandas do mercado,
atender ao discurso democratico da coesdo social. Nao
esquegcamos, entretanto, que é também na EJA que parte das
experiéncias de emancipagdo por meio da educagdo
acontecem. Enquanto fenémeno social, ela é dotada de grande
complexidade e passivel de ser analisada por diferentes
perspectivas.

Pensar nesta agenda como parte do inédito-viavel
freiriano afasta-nos do fatalismo, da ideia de inexorabilidade do
futuro, que bloqueia qualquer tipo de projeto de mudanca,
sobretudo o decolonial. Em nossa visdao, se nao for para
esperancar um outro mundo, ndo faz sentido produzir
conhecimento. As reflexdes que resultam neste capitulo nos
servem, acima de tudo, para lembrar que a utopia segue viva.
Nao como uma ilusdo, que se torna desilusao no primeiro revés
e nos imobiliza, mas como utopistica. Seguiremos no
movimento de denunciar e anunciar, de agir e refletir, de sonhar
e realizar. Se a utopia é parte da nossa constituicdo ontoldgica,
entdo que sonhemos com este vir-a-ser, a partir da
materialidade histérica. E, parafraseando a epigrafe de Caetano
Veloso, se disserem que o sonho acabou, que ndo tem mais cor,
diremos e repetiremos: “Eu ndo vou”.
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